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Resume : 
Les orthopedagogues ont le mandat d'intervenir aupres des eleves en difficulte en francais et en 
mathematiques. Or, nous remarquions que leurs interventions touchaient tres peu les 
mathematiques, malgre l'importance de cette matiere. Quatre representations sociales, 
determinees par 1'analyse de 42 questionnaires et de 6 entrevues, permettent aux 
orthopedagogues de justifier le fait qu'elles interviennent peu en mathematiques: 1) le francais 
est a la base de toutes les autres matieres; 2) les mathematiques sont un ensemble de savoirs et de 
techniques qu'on peut mettre en application dans des resolutions de problemes pour lesquels la 
lecture est necessaire; 3) les interventions en resolution de problemes doivent passer par des 
interventions sur les strategies de lectures et sur certains savoirs mathematiques; 4) les 
orthopedagogues ont le sentiment d'etre peu outillees et peu formees pour intervenir en 
mathematiques alors qu'elles se sentent bien outillees et bien formees en francais. 
SOMMAIRE 
Les orthopedagogues sont les intervenantes scolaires qui ont le role d'aider les 
eleves en difficulte d'apprentissage. En general, elles aident ces eleves en francais et 
en mathematiques puisque ces deux matieres sont jugees essentielles a la reussite 
scolaire par le ministere de l'Education. Pourtant, plusieurs observations nous ont 
permis de constater que les interventions orthopedagogiques etaient peu frequentes en 
mathematiques, et ce, meme si plusieurs eleves presentent des difficultes dans cette 
matiere. 
Dans un premier temps, cette recherche exploratoire visait a verifier 
empiriquement s'il y a bel et bien peu d'interventions en mathematiques 
comparativement aux interventions en francais. Un questionnaire a ete envoye aux 
orthopedagogues de 15 commissions scolaires et d'un centre prive d'orthopedagogie. 
II s'est effectivement avere que les orthopedagogues interviennent tres peu en 
mathematiques, mais beaucoup en francais. 
Plusieurs hypotheses pouvaient expliquer ce phenomene: 1) la grande 
importance accordee au francais par le milieu scolaire et la societe en general, 2) le 
manque de formation ou la formation inadequate des orthopedagogues en ce qui a 
trait a 1'intervention en mathematiques, 3) le peu de reference au service 
d'orthopedagogie pour des eleves en difficulte en mathematiques, 4) le peu d'outils 
disponibles pour 1'intervention orthopedagogique en mathematiques, 5) l'anxiete vis-
a-vis l'enseignement des mathematiques. Le questionnaire nous a permis de 
confirmer la deuxieme, la troisieme et la quatrieme hypothese. 
Pour mieux comprendre les determinants de ces phenomenes, nous avons 
etudie le concept de representations sociales puisque nous pensons que la facon dont 
les orthopedagogues se representent 1'intervention en mathematiques aupres des 
eleves a risque peut influencer leurs interventions dans ce domaine. Les informations, 
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les connaissances, les opinions, les attitudes que partage un groupe a l'egard d'un 
objet donne sont appelees representations sociales. Cette recherche visait, dans un 
deuxieme temps, a identifier les elements essentiels du contenu des representations 
sociales des orthopedagogues en rapport avec 1'intervention en mathematiques pour, 
dans un troisieme temps, avancer des explications possibles au fait que les 
orthopedagogues interviennent peu en mathematiques. Une partie du questionnaire 
ainsi que six entrevues aupres d'orthopedagogues ont permis de relever quatre 
representations sociales chez les orthopedagogues: 1) le francais est a la base de 
toutes les autres matieres; 2) les mathematiques sont un ensemble de savoirs et de 
techniques qu'on peut mettre en application dans des resolutions de problemes pour 
lesquels la lecture est necessaire; 3) les interventions en resolution de problemes 
doivent passer par des interventions sur les strategies de lectures et sur certains 
savoirs mathematiques; 4) les orthopedagogues ont le sentiment d'etre peu outillees 
et peu formees pour intervenir en mathematiques alors qu'elles se sentent bien 
outillees et bien formees en francais. Ces quatre representations sociales permettent 
aux orthopedagogues de justifier le fait qu'elles interviennent peu en mathematiques. 
Jusqu'a maintenant, aucune recherche quebecoise n'avait traite les 
representations sociales des orthopedagogues en rapport avec 1'intervention en 
mathematiques. Cette recherche a permis de relever quatre idees partagees par 
plusieurs orthopedagogues, par rapport aux interventions en mathematiques. Ces 
idees sont des representations sociales qui ont surement, du moins en partie, amene 
les orthopedagogues a faire peu d'interventions en mathematiques. Pour remedier a 
ce probleme, il faudrait done, en plus d'offrir plus d'outils devaluation et 
d'intervention et plus de formation en mathematiques aux orthopedagogues, amener 
ces dernieres a voir et a comprendre 1'importance des interventions precoces en 
mathematiques et I'importance des interventions reliees au raisonnement 
mathematique des eleves en difficulte. 
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INTRODUCTION 
La reussite des eleves en difficulte est une preoccupation actuelle qui tient a 
coeur aux nombreux intervenants et intervenantes du milieu scolaire quebecois. Cette 
preoccupation ne date pas d'aujourd'hui. En 1996, le Conseil superieur de l'education 
(1996, dans Gouvemement du Quebec, 2003) notait dans son rapport que les 
intervenants du milieu scolaire avaient 1'impression que les ressources de soutien 
pour les eleves en difficulte ne variaient pas proportionnellement aux besoins. A la 
suite de la politique d'adaptation scolaire en 1999, 120 millions de dollars ont ete 
consacres a la diminution du nombre d'eleves par classe au prescolaire et au premier 
cycle du primaire. De plus, 36,5 millions de dollars ont ete prevus pour la creation de 
860 postes notamment en orthopedagogie, en psychologie, en orthophonie et en 
psychoeducation (Gouvemement du Quebec, 2003). Alors pourquoi, en 2006, les 
besoins en ressources, pour aider les eleves en difficulte, paraissent-ils encore aussi 
criants? Une des explications possibles serait 1'augmentation du nombre d'eleves 
identifies handicapes ou en difficulte d'adaptation et d'apprentissage (EHDAA). En 
effet, le nombre de ces eleves repertories au primaire dans les secteurs public et prive 
est passe de 64 677 pour l'annee scolaire 2001-2002, a 76 613 pour l'annee scolaire 
2004-2005 (Gouvemement du Quebec, 2006a) alors que le nombre total d'eleves du 
primaire a diminue en passant respectivement de 574 274 a 529 860. Le pourcentage 
d'eleves EHDAA est done passe de 11,3 % a 14,5 % en trois ans1. 
En 1995, Duval, Tardif et Gauthier (1995) notaient, eux aussi, l'augmentation 
progressive du nombre d'eleves identifies en difficulte au cours des vingt annees 
precedentes. lis avancent plusieurs explications possibles a cette hausse: 1) 
l'accessibilite du systeme d'education a tous les enfants; 2) 1'encouragement 
1
 Dans le document Statistique de l'education, edition 2006, les eleves EHDAA et les Aleves en classe 
ordinaire avec un plan d'intervention sont comptabilises dans deux categories differentes. Nous les 
avons regrouped puisque, habituellement, les Aleves qui ont un plan d'intervention sont considers 
EHDAA. 
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manifeste aux enseignants et enseignantes pour qu'ils identifient les eleves en 
difficulte et finalement; 3) le fait que les enseignants et enseignantes soient devenus 
plus competents pour reconnaitre les caracteristiques des eleves en difficulte. Ces 
explications sont probablement encore possibles aujourd'hui pour justifier, en partie, 
1'augmentation du nombre des EHDAA, ce qui expliquerait pourquoi on demande a 
nouveau des ressources pour aider les eleves en difficulte. 
La diplomation des eleves en difficulte d'apprentissage pose un probleme 
serieux. Des statistiques du MELS, publiees en 1999, sont a cet egard alarmantes: le 
taux de diplomation est d'a peine 37,6 % chez les eleves ayant une difficulte legere 
d'apprentissage, il chute a 12,7% chez les eleves ayant une difficulte grave 
d'apprentissage (Gouvernement du Quebec, 1999). Pour aider ces nombreux eleves 
en difficulte dans leurs apprentissages, le ministere de 1'Education, des Loisirs et du 
Sport (MELS) utilise certaines ressources notamment le service d'orthopedagogie 
dispense par des orthopedagogues ayant une formation en adaptation scolaire et 
sociale. Celles4-ci font partie des intervenants et intervenantes ayant un role dans la 
mise en place des quatre programmes de services complementaires mis sur pied par le 
gouvernement soit les programmes de 1) services de soutien, 2) services d'aide a 
Peleve, 3) services de vie scolaire, 4) promotion et prevention. L'orthopedagogie est 
surtout associee au service d'aide et plus particulierement dans la partie de ce service 
qui vise a accompagner Peleve dans son cheminement scolaire (Direction de 
l'adaptation scolaire et des services complementaires, 2002). Les orthopedagogues 
ont alors un role crucial a jouer, notamment au niveau de 1'identification des eleves 
en difficulte, de 1'evaluation diagnostique de leurs difficultes et des interventions 
2
 Ces taux sont obtenus apres le suivi d'une cohorte d'eleves qui en 1990 avaient quatorze ans et 
etaient declares eleves handicapes ou en difficulte d'apprentissage ou d'adaptation (EHDAA). 
3
 Le MELS n'a pas defini dans ce document ce qu'il entend par difficulte legere d'apprentissage et 
difficulte grave d'apprentissage, mais nous savons qu'en 1992, il associait un retard scolaire d'un an et 
plus a une difficulte legere et un retard scolaire de deux ans et plus a une difficulte grave 
d'apprentissage (Gouvernement du Quebec, 1992). 
4
 Nous utiliserons le feminin pour parler des orthopedagogues puisque ce sont des femmes, en grande 
majorite, qui font ce travail. 
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remediatives concernant entre autres domaines, ceux du fran9ais et des 
mathematiques. 
, Malgre l'accroissement continuel du nombre d'eleves en difficulty, la grande 
preoccupation a aider ces eleves, l'importance des mathematiques et du francais dans 
le diagnostic et dans la reussite scolaire de ces eleves, de meme que dans les 
interventions dont ils beneficieront, on constate, sur le terrain, que les interventions 
orthopedagogiques en mathematiques sont insuffisantes. La presente recherche a pour 
but de verifier ce fait et de l'expliquer par l'entremise des representations sociales des 
orthopedagogues par rapport a 1'intervention en mathematiques. Le premier chapitre a 
pour but de situer la place accordee aux mathematiques dans le travail des 
orthopedagogues. Le deuxieme chapitre presente plus en profondeur les 
caracteristiques des eleves en difficulte en mathematiques, le travail devaluation et 
d'intervention des orthopedagogues et enfin, les concepts juges essentiels a l'analyse 
des representations sociales des orthopedagogues quant a l'intervention en 
mathematiques. Ces concepts nous permettront de verifier comment les 
orthopedagogues percoivent les interventions mathematiques. Le troisieme chapitre 
presente la demarche methodologique qui sera mise de l'avant pour recueillir et 
analyser ces representations sociales. Le quatrieme chapitre presente les principaux 
resultats de la recherche ainsi que l'analyse et 1'interpretation de ces resultats. Enfin, 
le cinquieme chapitre presentera un bilan de la recherche et des resultats. 
PREMIER CHAPITRE 
LA PROBLEMATIQUE 
Dans ce premier chapitre, nous exposons notre problematique de recherche. 
Afin de mieux comprendre les besoins des EHDAA qui ont ete mentionne en 
introduction, nous verrons plus en details, dans ce chapitre, les caracteristiques de ces 
eleves ainsi que les moyens utilises pour leur venir en aide. Ensuite, pour cerner le 
travail des orthopedagogues, nous presenterons en details revolution du role de 
Porthopedagogie dans le systeme scolaire quebecois depuis les annees 70 ainsi que 
les differentes composantes de 1'intervention orthopedagogique, notamment en 
francais et en mathematiques. Apres avoir souleve 1'insuffisance des interventions en 
mathematiques que Ton constate dans le milieu scolaire, nous presenterons la 
question de recherche. 
1. QUI SONT LES EHDAA ? 
Nous appelons EHDAA les eleves identifies handicapes ou en difficulte 
d'adaptation et d'apprentissage. Un nombre assez important d'eleves sont considered 
comme EHDAA. 
En 1997-1998, au secteur public, 1 033 099 eleves etaient inscrits a 
l'education prescolaire, au primaire et au secondaire, dont 128 343 
eleves, soit 12,42 p. 100 de l'effectif scolaire, etaient handicapes ou 
avaient des difficultes d'adaptation ou d'apprentissage. De ce 
nombre, 115 333 eleves, soit 11,16 p. 100 de l'effectif scolaire, 
avaient des difficultes d'adaptation ou d'apprentissage, et 13 011 
eleves, soit 1,26 p. 100 de l'effectif, etaient handicapes. 
(Gouvernement du Quebec, 1999, p.3 ) 
Ces pourcentages ont d'ailleurs possiblement augmente vue la hausse importante 
d'eleves en difficulte et la diminution du nombre total d'eleves depuis 1997-1998 
jusqu'a aujourd'hui. 
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Depuis 2000, le ministere de l'Education, des Loisirs et du Sport (MELS) 
divise la categorie des EHDAA en deux grandes categories soit: 1) les eleves en 
difficulte d'adaptation et d'apprentissage et 2) les eleves handicapes (Gouvemement 
du Quebec, 2000). La premiere categorie regroupe deux sous-categories: 1) les eleves 
a risque et 2) les eleves ayant des troubles graves du comportement. Pour ce qui est 
des eleves a risque le MELS les reconnait ainsi: 
Les eleves a risque sont des eleves a qui il faut accorder un soutien 
particulier parce qu'ils: 
• presentent des difficultes pouvant mener a un echec; 
• presentent des retards d'apprentissage; 
• presentent des troubles emotifs; 
• presentent des troubles du comportement; 
• presentent un retard de developpement ou une deficience 
intellectuelle legere. (Gouvemement du Quebec, 2000, p.5) 
Quant aux eleves ayant des troubles graves du comportement, le MELS les 
decrit ainsi: 
L'eleve ayant des troubles graves du comportement associes a une 
deficience psychosociale est celui ou celle dont le fonctionnement 
global5, evalue par une equipe multidisciplinaire6 comprenant un ou 
une specialiste des services complementaires au moyen de 
techniques d'observation systematique et d'instruments standardises 
d'evaluation7, presente les caracteristiques suivantes: 
• comportements agressifs ou destructeurs de nature antisociale 
dont la frequence est elevee depuis plusieurs annees; 
• comportements repetitifs et persistants qui violent manifestement 
les droits des autres eleves ou les normes sociales propres a un 
groupe d'age et qui prennent la forme d'agressions verbales ou 
5
 «En vue de la classification de l'eleve ayant des troubles graves du comportement associes a une 
deficience psychosociale, 1'evaluation du fonctionnement global de celui-ci ou de celle-ci doit porter sur 
Pensemble des donnees scolaires, psychologiques, psychosociales ou autres, s'il y a lieu». (Gouvemement 
du Quebec, p. 7) 
6
 «L'equipe multidisciplinaire comprend au moins une professionnelle ou un professionnel de la 
consultation tel que le travailleur social ou la travailleuse sociale, le ou la psychologue, le psychoeducateur 
ou la psychoeducatrice». (Gouvemement du Quebec, p. 7) 
7
 «Par techniques d'observation et instruments de mesure, on entend des grilles d'observation remplies par 
l'enseignant ou 1'enseignante ou par le personnel professionnel, des enquetes sociom&riques, des entrevues 
structurees faites par un membre de l'equipe professionnelle, des echelles comportementales [Conners, 
Bullock et Wilson (echelle devaluation des dimensions du comportement), Achenbach, etc.] ainsi que des 
tests psychometriques de type projectif ou autre». (Gouvemement du Quebec, p. 7) 
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physiques, d'actes d'irresponsabilite et de defi constant a 
l'autorite8. (ibid, p. 7) 
En ce qui concerne les eleves a risque, le MELS n'exige plus qu'ils soient 
etiquetes puisque «le financement des services adaptes dont ils ont besoins est 
normalise)) (ibid., p.5). C'est aussi pour cette raison que nous n'avons pas de donnees 
precises conceraant le nombre d'eleves a risque frequentant actuellement les 
commissions scolaires. Les eleves ayant des troubles graves du comportement, pour 
leur part, doivent etre etiquetes vue «la nature de leur difficulty et l'ampleur des 
services adaptes necessaires pour repondre a leurs besoins a l'ecole» (ibid., p.7). 
Etant des specialistes des difficultes d'apprentissage, les orthopedagogues vont 
surtout travailler avec les eleves a risque, mais elles peuvent aussi intervenir aupres 
des eleves ayant des troubles du comportement. En effet, les troubles de ces derniers 
les empechent souvent de retirer de l'enseignement un apprentissage suffisant 
(Goupil, 1997), ils sont alors considered comrae des eleves a risque. 
La deuxieme categorie d'EHDAA est celle des eleves handicapes. Cette 
categorie est composee de trois sous-categories soit 1) les eleves ayant une deficience 
motrice legere9 ou organique10 ou une deficience langagiere, 2) les eleves ayant une 
deficience intellectuelle moyenne a severe, une deficience intellectuelle profonde ou 
des troubles severes du developpement, 3) les eleves ayant une deficience physique 
grave (ibid). Les orthopedagogues interviennent peu avec les eleves handicapes 
puisque ceux-ci sont souvent regroupes dans des classes dites «speciales» sous la 
tutelle d'un enseignant ou d'une enseignante en adaptation scolaire qui est aussi 
specialise dans les difficultes et troubles d'apprentissage. La premiere sous-categorie 
8
 «L'eleve ayant des troubles graves du comportement adopte une grande vari&e" d'attitudes 
inappropriees dont la-frequence et Pintensite sont tres elevees. La composante agressive qui a une 
frequence elevee et une permanence dans la vie de l'eleve constitue sa majeure comportementale 
dominante». (Gouvernement du Quebec, p. 7) 
9
 Par deficience motrice legere, on parle de difficultes dans l'apprentissage de la communication, dans 
la realisation d'activites de prehension, dans Paccomplissement des activites de vie quotidienne et de 
limitation au plan de la mobility dans les deplacement (Gouvernement du Quebec, 1993, dans Goupil, 
1997). 
10
 Par deficience organique, on parle de problemes des systemes vitaux causant des maladies telles le 
diabete, l'h6mophilie ou les troubles cardiaques (Goupil, 1997) 
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d'eleves handicapes fait cependant parfois exception, c'est-a-dire que ces eleves 
pourraient etre scolarises en classe reguliere et avoir droit au service 
d'orthopedagogie s'ils en ont besoin. 
Pour les fins de ce travail, nous parlerons generalement de la premiere 
categorie d'EHDAA soit les eleves en difficulte d'adaptation et d'apprentissage et 
plus souvent de la sous-categorie des eleves a risque puisqu'ils represented la 
majeure partie de la clientele des orthopedagogues. Afin de mieux comprendre qui 
sont les orthopedagogues et en quoi consiste leur travail, la prochaine section leur 
sera consacree. 
2. EVOLUTION DU ROLE ET DES FONCTIONS DE L'ORTHOPEDAGOGUE 
DANS LE SYSTEME SCOLAIRE QUEBECOIS 
Au Quebec, la profession d'orthopedagogue existe seulement depuis la fin des 
annees soixante etant donne que la premiere formation universitaire dans ce domaine 
a debute en 1967. Aujourd'hui, les orthopedagogues font partie d'une categorie 
d'enseignants appelee enseignants en adaptation scolaire. Ces enseignants ont recu 
une formation universitaire initiale en adaptation scolaire et sociale pour devenir soit 
orthopedagogues, soit titulaires de classes «speciales». Ces classes regroupent des 
eleves ayant des problematiques semblables, comme des difficultes d'apprentissage 
graves, des troubles de comportement, des troubles d'ordre de la communication ou 
des handicaps. Les orthopedagogues, quant a elles, ne deviendront pas titulaires de 
classe. Elles rencontreront des eleves des classes regulieres individuellement ou en 
petits groupes ou encore elles iront intervenir directement dans la classe avec 
l'enseignant de la classe reguliere. Les modalites d'intervention des orthopedagogues 
seront decrites plus en details dans le prochain chapitre. 
Cette recherche ne s'attarde cependant qu'aux orthopedagogues puisque ce 
sont elles qui interviennent aupres des enfants en difficulte qui sont integres dans les 
classes regulieres. Nous verrons d'abord brievement 1'evolution du role de 
l'oithopedagogue depuis les annees soixante-dix jusqu'aux annees quatre-vingt-dix, 
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ensuite nous verrons plus en details le role actuel de l'orthopedagogue, nous 
aborderons aussi la formation qu'elles recoivent et la piroblematique entourant leur 
role. 
2.1 Role de l'orthopedagogue avant les annees 2000 
Selon le memoire de 1'association des orthopedagogues du Quebec (ADOQ, 
2003), au cours des annees soixante-dix, l'orthopedagogie portait une dimension 
clinique issue du courant instrumental. Ce courant etablissait des liens entre certains 
troubles instrumentaux et les difficultes d'apprentissage. Pour bien fonctionner, notre 
cerveau dispose de certains facteurs instrumentaux «tels que la memoire, le langage, 
la perception visuelle ou auditive, la perception du temps ou le schema corporel» 
(Goupil, 1997, p.59). Lorsqu'un des facteurs est deficient on dit qu'un trouble 
instrumental apparait. Par exemple, des troubles de laterality, de structuration spatiale 
ou de discrimination visuelle (ADOQ, 2003) pourraient etre causes par un facteur 
instrumental deficient et amener des difficultes d'apprentissage selon les adeptes de 
ce courant. Ce courant s'inspire grandement d'un modele medico-psychiatrique selon 
lequel, l'orthopedagogue doit depister une difficulte ou un handicap et proposer un 
traitement (Lessard et Tardif, 2003). Les orthopedagogues procedaient done a des 
evaluations des fonctions instrumentales et des comportements de surface en lecture 
et en ecriture pour ensuite aller developper les fonctions deficitaires chez l'eleve ou 
corriger les comportements dysfonctionnels en lecture et: en ecriture (ADOQ, 2003). 
Dans ce courant, la personne n'est pas prise dans sa globalite, on ne tient pas compte 
de ses habiletes, les problemes sont etiquetes et on cree des categories dont les 
enseignants ne peuvent s'inspirer (Lessard et Tardif, 2003). 
Puisque les recherches n'ont pas montre de liens directs entre les facteurs 
instrumentaux et les difficultes d'apprentissage, le courant pedagogique est devenu 
prioritaire dans les annees quatre-vingt (ADOQ, 2003). Les interventions 
reeducatives pedagogiques ont pris une place plus importante en lecture, en ecriture et 
en mathematiques. Les adeptes de ce courant s'interessent aux manifestations des 
22 
difficultes d'apprentissage en lecture et en ecriture. Selon Lessard et Tardif (2003), ce 
courant s'attarde davantage a l'enfant dans sa globalite, a sa personne et a ses 
habiletes. L'adaptation de la pedagogie dans la classe est maintenant vu comme une 
solution aux difficultes d'apprentissage. Le pedagogue s'en retrouve valorise. 
L'etiquetage et les categories d'eleves en difficulte perdent de leur importance et 
davantage d'eleves en difficultes sont integres en classe reguliere. L'orthopedagogue 
est maintenant vu davantage comme un enseignant specialise qu'un clinicien, il 
travaille de concert avec l'enseignant en contribuant a 1'identification des difficultes 
d'apprentissage des eleves et il participe au developpement et a l'implantation de 
mesures pedagogiques correctives. 
La psychologie cognitive a marque le courant pedagogique et c'est ce qui a 
influence la pratique des orthopedagogues dans les annees quatre-vingt-dix. 
L'intervention occupe presque toute la tache de l'orthopedagogue. C'est a ce moment 
que les orthopedagogues ont pu commencer a intervenir a l'interieur meme de la 
classe. 
2.2 Le role de l'orthopedagogue apres Fan 2000 
Pour ce qui est des derniers ajustements concernant le role de 
l'orthopedagogue depuis la reforme de 1'education, Leblanc (2003) mentionne que 
l'orthopedagogue occupe maintenant une place au sein de l'equipe-cycle11. 
L'orthopedagogue est maintenant vue comme une personne-ressource et un agent de 
changement. II doit faire des interventions non seulement aupres des eleves, mais 
aussi aupres des parents et des autres intervenants scolaires en les conseillant et en les 
guidant au besoin dans leurs interventions aupres de l'eleve en difficulte. Leblanc 
(2003) parle aussi de la prevention des difficultes d'apprentissage qui occupe 
maintenant une grande place dans le travail de l'orthopedagogue. Le soutien et le 
" Dans une ecole, «l'equipe-cycle est constitute des enseignants du cycle et du personnel des services 
complementaires» (Gouvernement du Quebec, 2003, p.5) par exemple: l'orthopedagogue, le 
psychologue, le psycho-educateur, l'orthophoniste... 
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depistage precoce aupres des eleves en difficulte s'averent dorenavant essentiels pour 
l'orthopedagogue. Cela correspond directement avec la premiere des six voies 
d'action de la politique d'adaptation scolaire: «Reconnaitre l'importance de la 
prevention ainsi que d'une intervention rapide et s'engager a y consacrer des efforts 
supplementaires». (Gouvernement du Quebec, 1999, p. 18). II n'est done maintenant 
pas rare de voir des orthopedagogues intervenir en classe des le prescolaire, dans le 
but de cibler des eleves qui seraient a risque de difficultes d'apprentissage ou de 
comportement. 
En ce qui a trait a 1'evaluation, toujours selon Leblanc (2003), 
l'orthopedagogue tentera dorenavant d'evaluer les eleves afin de determiner leurs 
capacites et leurs besoins pour eventuellement adapter les services educatifs aux 
besoins de l'eleve et etablir un plan d'intervention. Cela correspond a la troisieme 
voie d'action de la politique d'adaptation scolaire: «Mettre P organisation des services 
educatifs au service des eleves handicapes ou en difficulte en la fondant sur 
1'evaluation individuelle de leurs capacites et de leurs besoins, en s'assurant qu'elle 
se fasse dans le milieu le plus naturel pour eux, le plus pres possible de leur lieu de 
residence et en privilegiant Pintegration a la classe ordinaire» (Gouvernement du 
Quebec, 1999, p. 23). L'orthopedagogue sera generalement responsable des 
evaluations diagnostiques des eleves a risque qui sont en classe reguliere. 
Enfin, pour les interventions, l'orthopedagogue doit maintenant aider l'eleve a 
developper des competences disciplinaires et transversales. Les interventions 
consistent aussi a ajuster ou a modifier des facons de faire (chapitre 6 du Programme 
de formation de Pecole quebecoise). L'orthopedagogue doit done proner des mesures 
d'adaptation pour aider l'eleve en difficulte a cheminer dans la classe. Cela 
correspond avec la deuxieme voie d'action de la politique d'adaptation scolaire: 
«Placer Padaptation des services educatifs comme premiere preoccupation de toute 
personne intervenant aupres des eleves handicapes ou en difficulte» (Gouvernement 
du Quebec, 1999, p. 20). L'orthopedagogue doit par le fait meme inciter Penseignant 
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ou l'enseignante a adapter certaines mesures d'apprentissage pour les eleves en 
difficulte qu'il a dans sa classe. 
De plus, il est maintenant necessaire d'accueillir les parents a l'ecole et de 
soutenir leur participation que ce soit lors d'un plan d'intervention, lors de tout autre 
rencontre de parents ou lorsque l'orthopedagogue souhaite mettre des mesures 
d'adaptation pour les lecons et devoirs a la maison. L'orthopedagogue s'assure ainsi 
d'une bonne coordination des interventions entre la classe et la maison ce qui 
represente un autre de ses roles actuels. Cela correspond a la quatrieme voie d'action 
de la politique d'adaptation scolaire: «Creer une veritable communaute educative 
avec l'eleve d'abord, ses parents puis les organismes de la communaute intervenant 
aupres des jeunes et les partenaires externes pour favoriser une intervention plus 
coherente et des services mieux harmonises» (Gouvernement du Quebec, 1999, p. 
25). L'orthopedagogue se doit aussi d'approfondir les connaissances en ce qui 
concerne les eleves a risque et les partager avec les autres intervenants et 
intervenantes afin que, elle-meme, mais aussi chacun des intervenants et 
intervenantes arrive a reconnaitre un eleve qui eprouve des difficultes et a degager 
des pistes d'intervention appropriees pour cet eleve. Cela correspond avec la 
cinquieme voie d'action de la politique d'adaptation scolaire: «Porter attention a la 
situation des eleves a risque, notamment ceux qui ont une difficulte d'apprentissage 
ou relative au comportement, et determiner des pistes d'intervention permettant de 
mieux repondre a leurs besoins et a leurs capacites» (Gouvernement du Quebec, 
1999, p. 28). 
L'orthopedagogue aura aussi un role a jouer au moment venu d'evaluer le 
progres des eleves apres que le plan d'intervention ait ete mis en marche. Elle devra 
alors se prononcer, avec les autres intervenants et intervenantes, sur la progression 
qu'a connu l'eleve. Elle peut l'evaluer par des observations, a partir du portfolio de 
l'eleve ou a partir de ses notes personnelles. Cela correspond en partie a la sixieme 
voie d'action de la politique d'adaptation scolaire: «Se dormer des moyens d'evaluer 
la reussite educative des eleves sur les plans de 1'instruction, de la socialisation et de 
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la qualification, d'evaluer la qualite des services et de rendre compte des resultats» 
(Gouvernement du Quebec, 1999, p. 30). 
Bien sur, les voies d'actions de la politique d'adaptation scolaire ne reposent 
pas que sur les actions de l'orthopedagogue. Les directeurs et directrices d'ecole, les 
psychologues, psychoeducateurs et psychoeducatrices, les orthophonistes ainsi que 
les personnes travaillant au secteur d'adaptation scolaire d'une commission scolaire 
s'affairent eux-aussi a mettre en oeuvre des mesures pour les EHDAA. 
Pour les orthopedagogues, favoriser une plus grande reussite scolaire des 
eleves en difficulty est le but poursuivi a chaque jour. Cela correspond d'ailleurs avec 
la devise du ministere de l'Education soit la reussite de tous les eleves. Selon le 
memoire de l'ADOQ (2003): «L'acte orthopedagogique vise a creer des conditions 
permettant une utilisation maximale du potentiel d'apprentissage des eleves ayant des 
difficultes» (ADOQ, 2003, p.9). Les orthopedagogues tentent d'atteindre ce but par 
des interventions diversifies adaptees aux capacites et aux besoins des eleves. Avec 
le renouveau pedagogique, les eleves a risque sont maintenant de plus en plus 
integres dans les classes regulieres. Puisque les enseignants et enseignantes ont eux-
aussi comme objectif la reussite de tous les eleves, ils doivent maintenant adapter leur 
enseignement afin de viser cet objectif. Bien souvent, ils privilegieront l'intervention 
differenciee afin de respecter le rythme d'apprentissage de chacun des eleves. Ils sont 
done maintenant mieux prepares pour faire face aux difficultes de ces eleves. Ainsi, 
les orthopedagogues perdent un peu leur statut d'etre les seules specialistes des 
difficultes d'apprentissage. Elles peuvent done avoir le sentiment que leur legitimite 
est remise en cause. De par ce contexte, nous observons dans le milieu que les 
orthopedagogues sont souvent en questionnement par rapport a leurs roles et par 
rapport a leurs interventions aupres des eleves a risque. 
Afin de resumer et de mieux comprendre ce que doivent faire les 
orthopedagogues au Quebec, voici une liste des roles et actions des orthopedagogues 
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suggeres par le MELS (Gouvernement du Quebec, 2003). Ces roles ont ete penses en 
fonction des six voies d'action du MELS enumerees plus haut. 
1. «Consultation collaborative». De par ce role, l'orthopedagogue doit identifier des 
objectifs individualises et suggerer des interventions pour plusieurs eleves a 
risque et cela en collaboration avec l'equipe-cycle, la direction, les parents et 
parfois l'eleve lui-meme et ses specialistes. 
2. «Enseignement cooperatif». Par exemple, l'orthopedagogue peut enseigner des 
strategies de lecture ou de revision de texte directement dans le groupe classe 
avec l'enseignant ou l'enseignante afin que les strategies servent a chacun et 
qu'elles soient uniformes dans l'ecole. 
3. ((Activites d'apprentissage cooperatif». L'orthopedagogue peut, avec un groupe 
classe ou un sous-groupe, organiser des cercles de lecture ou encore des ateliers 
de resolutions de problemes ou chacun met ses connaissances au profit des autres. 
4. «Enseignement en petit groupe ou individuel» Cet enseignement se fait soit dans 
la classe ou a l'exterieur de la classe pour les eleves qui ont besoin d'un plus 
grand soutien. Cela peut se traduire par des activites de lecture guidee, des ateliers 
d'ecriture ou autres notions qui causent des difficultes specifiques a certains 
eleves. 
5. «Atelier pour les parents». L'orthopedagogue peut, par exemple, organiser un 
atelier pour les parents concernant l'apprentissage de la lecture. 
6. ((Organisation et supervision du tutorat en lecture». Par exemple, l'orthopedagogue 
doit trouver des tuteurs, des eleves ou des benevoles qui seraient prets a aider des 
eleves aux prises avec certaines difficultes en lecture. Elle s'occupe du jumelage 
entre eleve et tuteur et de l'horaire de tutorat. 
7. ((Adaptation du materiel». L'orthopedagogue doit, par exemple, s'assurer de la 
disponibilite de livres necessaires a l'enseignement aupres des eleves en difficulte 
et elle doit parfois modifier certaines activites d'un manuel afin qu'elles puissent 
etre plus facilement realisables par les eleves en difficulte. Parfois, elle doit aussi 
modifier certains referentiels utilises en classe afin de les simplifier pour des 
eleves en difficulte. 
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8. «Evaluation en classe». L'orthopedagogue peut s'y prendre par des observations en 
classe, par des questionnaires metacognitifs, par 1'etude du portfolio, par des 
grilles d'evaluation portant sur divers aspects d'un apprentissage quelconque. Le 
but est de dresser un portrait global des besoins et capacites d'un eleve dans le but 
de pouvoir lui apporter des mesures de soutien et dans le but de pouvoir evaluer 
plus tard ses progres. 
L'intervention orthopedagogique comprend toutefois deux volets principaux 
soit 1'evaluation et 1'intervention. Selon le memoire de l'ADOQ (2003), 
l'orthopedagogue devrait debuter les interventions par une evaluation diagnostique 
permettant de cibler les besoins et capacites de l'eleve en difficulte d'apprentissage. 
Selon les resultats de cette evaluation, l'orthopedagogue fera ensuite une intervention 
indirecte ou directe ou les deux a la fois. 
L'intervention indirecte ne consiste pas en un suivi avec l'eleve, mais plutot 
en des suggestions de mesures adaptees proposees aux parents et aux autres 
intervenants et intervenantes afin qu'ils puissent mieux soutenir l'eleve dans ses 
difficultes. En cas de difficultes plus importantes, l'orthopedagogue fera une 
intervention directe avec l'eleve, c'est-a-dire: «une intervention specialised centree 
sur les processus cognitifs et metacognitifs qui compromettent le developpement des 
competences)) (ADOQ, 2003, p. 13). Selon l'ADOQ (2003), 1'intervention sera 
reeducative ou compensatoire ou les deux a la fois. L'intervention est d'abord 
reeducative, ou souvent appelee remediative, et elle «vise principalement a rendre 
plus fonctionnels les processus deficitaires» (Ibid.) ce qui consiste en un travail sur 
les processus, les raisonnements, les competences ou les notions non integres par 
l'eleve. L'intervention compensatoire consiste en un travail sur les processus ou 
notions bien integres dans le but que l'eleve les utilise souvent en tant qu'outils de 
depannage. Ce type d'intervention est cependant utilise en deuxieme recours: 
«lorsque 1'intervention reeducative ne conduit pas a une progression minimale des 
apprentissage, 1'intervention orthopedagogique peut-etre de nature compensatoire en 
favorisant la surutilisation des processus les plus fonctionnels» (Ibid). A notre avis, 
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ces deux volets de l'intervention orthopedagogique s'adaptent aussi bien au francais 
qu'aux mathematiques qui sont les deux disciplines ou interviennent generalement les 
orthopedagogues. 
2.3 Vision actuelle du role de l'orthopedagogue 
Avec les nombreux changements dans le travail des orthopedagogues depuis 
les annees soixante-dix et l'arrivee du renouveau pedagogique en 2000, 1'ADOQ a 
senti le besoin de faire le point sur la pratique orthopedagogique. Elle a done publie, 
en 2003, un memoire intitule L 'acte orthopedagogique dans le contexte actuel. Cette 
section de ce chapitre permettra de reprendre les aspects importants de la pratique des 
orthopedagogues abordes par 1'ADOQ dans ce memoire. 
Au cours des dernieres annees, l'essor des sciences cognitives et des sciences 
de l'education a permis une meilleure connaissance des causes et des manifestations 
des difficultes d'apprentissage. Les recherches effectuees, notamment sur 
l'apprentissage et les difficultes en lecture et en ecriture, permettent aux 
orthopedagogues de mieux comprendre les difficultes dans ces deux domaines et par 
le fait meme d'instaurer de nouvelles pratiques devaluation et d'intervention qui sont 
mieux adaptees en fonction des modeles theoriques. Les orthopedagogues sont done 
amenees a faire evoluer leur pratique en fonction de I'avancement des recherches 
dans le domaine des difficultes d'apprentissage. 
L'orthopedagogue doit aussi s'adapter a la reforme scolaire en cours depuis 
l'annee 2000. Les eleves ont maintenant deux ans, soit un cycle, pour faire la preuve 
de l'acquisition des savoirs vises dans un cycle particulier par l'entremise de 
competences generales. Les eleves sont guides par plusieurs intervenants de Pecole 
dont l'orthopedagogue. Les orthopedagogues doivent parfois ajuster leurs facons 
d'intervenir pour etre conforme avec le nouveau courant socioconstructiviste 
accompagnant le developpement des competences. De plus, quelques changements 
sont apportes quant a leur place dans le systeme d'education puisque le ministere de 
29 
l'Education a fait un remaniement des categories de services d'aide offerts aux 
eleves. L'orthopedagogue «intervient dorenavant dans le cadre des services 
complementaires, dispensant un soutien aux enseignants, aux eleves et aux parents, 
en collaboration avec toute la communaute educative» (ADOQ, 2003, p. 7). 
L'orthopedagogue forme maintenant une equipe avec les autres intervenants et 
intervenantes pour assurer ce soutien. 
Avec la Politique de 1'adaptation scolaire (Gouvernement du Quebec, 1999), 
le maintien de l'eleve en difficulte dans la classe ordinaire est privilegie. Ces eleves 
beneficient cependant d'une evaluation individuelle de leurs besoins et de leurs 
capacites en vue de cibler des pistes d'interventions appropriees. Etant donne la 
multitude de besoins possibles, l'enseignant ou enseignante et l'orthopedagogue, 
intervenant dans la classe ou en sous-groupe, seront amenes a pratiquer une 
pedagogie differenciee afin d'assurer la reussite du plus grand nombre. Cette 
pedagogie differenciee «necessite le recours a des approches d'enseignement 
diversifiees, lesquelles s'appuient sur une evaluation a caractere formatif, voire 
diagnostique, dans certains cas, pour assurer la progression de chaque eleve» 
(ADOQ, 2003, p. 7). 
En depit de tous ces changements (interventions a fondements 
socioconstructivistes axe sur le developpement de competence, soutien non seulement 
aux eleves, mais aussi aux parents et aux enseignants, pedagogie differentiee) 
amenes, entre autres raisons, par la derniere reforme de l'education, l'orthopedagogue 
doit s'adapter et tenter de continuer de repondre aux besoins des eleves en difficulte 
en assumant ses roles premiers devaluation et d'intervention aupres des eleves a 
risque, et ce, autant en francais qu'en mathematiques. Cependant, nous avons 
remarque que, depuis la reforme, il n'est pas toujours evident pour les 
orthopedagogues de trouver une facon d'intervenir qui soit conforme aux nouvelles 
orientations pedagogiques tout en se demarquant des enseignants et enseignantes 
quant a leurs interventions en francais et en mathematiques. Elles s'interrogent done 
encore sur leurs interventions. 
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La prochaine section permettra d'exposer la formation initiale que recoivent 
les orthopedagogues afin de pouvoir assumer tous les roles que nous venons de 
presenter. 
3. FORMATION DE L'ORTHOPEDAGOGUE 
Dans la majorite des universites quebecoises, les orthopedagogues sont 
formees dans le cadre du programme universitaire de baccalaureat en adaptation 
scolaire et sociale. Les programmes repondent aux memes exigences du MELS. 
D'une universite a l'autre, il peut y avoir de legeres variantes, mais ces programmes 
restent fondamentalement semblables. Nous decrirons plus specifiquement le 
programme de l'universite de Sherbrooke. Ce programme vise a former des 
enseignants et enseignantes specialises principalement dans le travail avec les eleves 
a risque. Les futures enseignantes en adaptation scolaire, dont font partie les futures 
orthopedagogues, recoivent done une formation leur permettant d'enseigner soit au 
primaire, soit au secondaire (premier cycle) ou au secteur des adultes, a des eleves 
presentant des retards ou des troubles d'apprentissage, des troubles de comportement 
ou des deficiences physiques, mentales ou sensorielles. Les enseignantes en 
adaptation scolaire sont formees pour enseigner le francais et les mathematiques 
principalement. Elles recoivent done, au cours de leur formation, des cours en 
didactique12 du francais et en didactique des mathematiques. De plus, les futures 
orthopedagogues recoivent des cours d'orthodidactie du francais ecrit qui les aideront 
a reeduquer les eleves en difficulte par un enseignement correctif et cela en utilisant 
differentes pratiques pedagogiques (ADOQ, 2003). Les cours de gestion de classe, 
d'intervention sur les comportements, d'utilisation des technologies de Finformation 
et de la communication (TIC) en enseignement font aussi partie de la formation des 
orthopedagogues ainsi que les cours de psychologie permettant de mieux comprendre 
le developpement des enfants et des adolescents et les differentes difficultes et les 
differents troubles ou handicaps pouvant apparaitre au cours de leur developpement. 
12
 Dans le contexte de cours universitaire, le mot dactique signifie relaitif a l'apprentissage et a 
l'enseignement de la discipline. 
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Un nouveau programme de baccalaureat en adaptation scolaire, influencee entre 
autres par la perspective socioconstructiviste de l'apprentissage, a debute a l'automne 
2003 afin d'etre plus conforme a la reforme de 1'education. 
Le programme a une duree de quatre ans et chaque annee porte sur un theme 
particulier (Mary, C. et Squalli, H., 2006). Ces themes suggerent un engagement des 
etudiants, dans leur formation et leur profession, de plus en plus grand au fur et a 
mesure de la formation. Pour la premiere annee, le theme est la validation du choix 
professionnel et cette annee comporte une formation de base. Pour la deuxieme 
annee, le theme est 1'immersion socioprofessionnelle et lors de cette annee, les 
etudiantes doivent opter pour une formation en enseignement au primaire ou en 
enseignement au secondaire. Pour la troisieme annee, le theme est 1'integration 
socioprofessionnelle et les etudiantes sont toujours separees selon leur choix d'une 
formation axee sur l'ordre d'enseignement primaire ou secondaire. Finalement, pour 
la quatrieme annee, le theme est 1'immersion socioprofessionnelle et les etudiantes 
ont l'opportunite d'approfondir leurs apprentissages en choisissant un champ 
particulier. Ces champs sont 1) intervention aupres d'eleves en troubles ou en 
difficultes d'apprentissage, 2) intervention aupres d'eleves presentant des troubles de 
comportement, 3) intervention aupres d'eleves presentant un handicap ou un trouble 
envahissant du developpement. Le champ 1 est particulierement indique pour les 
etudiantes visant l'orthopedagogie. 
Les cours de didactique du francais et des mathematiques occupent une 
grande place au cours de ces quatre annees de formation. Dans le nouveau 
programme de formation, la place des mathematiques est meme devenue plus 
importante qu'auparavant, car les formateurs dans cette discipline remarquaient un 
grand besoin d'ameliorer le rapport qu'entretiennent les etudiantes avec les 
mathematiques et 1'intervention dans cette discipline. Les etudiantes recoivent done 
maintenant un minimum de quatre cours obligatoires en didactique des 
mathematiques afin de pouvoir intervenir en mathematiques aupres des eleves en 
difficulte. De plus, elles recoivent un cours sur Pactivite et la culture mathematique et 
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celles qui ont choisi le champ 1, recevront 60 heures de cours concernant le soutien a 
l'apprentissage en mathematiques. En plus des cours directement relies aux 
mathematiques, les etudiantes doivent aussi utiliser leurs connaissances en 
mathematiques et en francais dans des cours integrateurs ou elles ont a construire un 
projet pour la classe de stage. Le tableau 1 permet de prendre connaissance de la 
formation mathematique que les etudiantes recoivent en fonction de leur profil. 
Cependant, ce programme est recent. La majorite des orthopedagogues n'ont pas recu 
cette formation de base et il est possible qu'elles n'aient pas recu une formation 
initiale adequate en mathematiques puisque nous avons remarque dans le milieu 
scolaire que plusieurs orthopedagogues ne se sentaient pas totalement a l'aise avec les 
interventions en mathematiques. 
La prochaine partie offre des avenues d'explications au regard d'une 
observation que nous avons faite, soit que les mathematiques sont souvent peu 
travaillees par les orthopedagogues. 
Tableau 1 
Cours de didactique des mathematiques en vigueur dans le programme BASS13 a 
Funiversite de Sherbrooke 
Ordre 
Primaire 
Secondaire 
t re ' 
1 annee Activites et 
culture 
mathemati-
ques (3 Oh) 
Didactique 
de 
Farithmeti-
que I (45h) 
2e annee 
Didactique de 
Farithmetique 
suite (45h) 
Didactique de 
la statistique 
(30h) 
Didactique de 
Farithmetique 
suite (3 Oh) 
Didactique de 
la statis-tique 
(30h) 
3e annee 
Didactique de 
la geometrie 
(45h) 
Didactique de 
la geometrie 
(30h) 
Didactique 
de Falgebre 
(30h) 
4e annee 
Soutien a 
l'apprentissage en 
mathematiques 
(60h) 
Selon F ordre 
d'enseignement 
Pour ceux qui 
ont choisi la 
voie 1 
d'enrichisse-
ment 
Mary, C. et Squalli, H. (2006). Dispositif de formation a l'enseignement en adaptation scolaire et 
sociale, Universite de Sherbrooke. In Bednarz, N. et Mary, C. (dir.), L'enseignement des 
mathematiques face aux defis de I'ecole et des communautes. Actes du colloque emf2006 (c&lerom). 
Sherbrooke: Editions du CRP. 
Baccalaureat en adaptation scolaire et sociale 
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4. IMPORTANCE DES MATHEMATIQUES DANS LE TRAVAIL DES 
ORTHOPEDAGOGUES 
Les evaluations et les interventions orthopedagogiques sont generalement 
menees dans les deux disciplines de base soit le francais et les mathematiques. Or, il 
semble qu'en general, les orthopedagogues vont accompagner les eleves davantage en 
francais (ecriture et/ou lecture) qu'en mathematiques: «lorsque l'eleve eprouve des 
difficultes d'apprentissage dans les deux matieres fondamentales, les educateurs 
privilegient l'intervention en francais» (Goupil, 1997, p.51). 
Nous n'avons repertorie aucune recherche empirique sur 1'importance relative 
des interventions en mathematiques dans le travail des orthopedagogues. Cependant, 
plusieurs faits peuvent appuyer l'idee que le francais occupe une place plus grande 
que les mathematiques dans le monde de 1'orthopedagogie14: 
1) Un sondage ad hoc effectue aupres de 31 orthopedagogues de la commission 
scolaire des Samarres a permis de montrer que seulement 20 % des interventions 
de ces orthopedagogues touchaient les difficultes d'apprentissage en 
mathematiques (Verreault, 2007). 
2) Dans une entrevue que nous avons effectuee aupres de la responsable des 
orthopedagogues d'une clinique privee15, cette personne mentionne qu'environ 
60 % des interventions en orthopedagogie a la clinique sont faites en lecture et 
l'autre 40 % serait partage entre les interventions en ecriture, en mathematiques et 
en difficulte d'organisation. D'ailleurs dans cette entrevue portant sur le role de 
l'orthopedagogue, 1'interviewee a, elle-meme, mentionne 65 fois un theme relie 
aux francais et seulement 25 fois un theme relie aux mathematiques. 
3) Dans le memoire de 1'Association des Orthopedagogues du Quebec (ADOQ, 
2003), seulement trois passages font reference aux difficultes d'apprentissage en 
14
 Nous ne voulons pas insinuer dans ce memoire qu'il y a trop de francais. Nous utilisons la 
comparaison avec le franpais puisque les mathematiques et le fran?ais sont souvent les deux seules 
matieres travailtees en orthopedagogie. 
15
 Entrevue que j'ai effectuee dans le cadre du cours d'analyse qualitative pour la maitrise en education 
de Puniversite de Sherbrooke. 
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mathematiques alors qu'une grande importance a ete accordee aux difficultes de 
lecture et d'ecriture (Verreault, 2007). 
4) Parmi les conferences offertes aux congres de l'AQETA (association quebecoise 
des troubles d'apprentissage) pour l'annee 2005, 15 etaient en lien avec la lecture 
ou l'ecriture alors que seulement quatre etaient en lien avec les mathematiques. 
Semblablement pour l'annee 2006, 17 conferences ou communications ont porte 
sur la lecture ou l'ecriture et six portaient sur les mathematiques. Lors de ce 
meme congres, quatre affiches presentaient un theme relie au francais et aucune 
ne presentait un theme relie aux mathematiques. Du cote des formations offertes 
par l'ADOQ pour les annees scolaires 2005-2006 et 2006-2007, aucune ne porte 
sur les mathematiques alors qu'une formation porte sur la demarche devaluation 
diagnostique de l'apprentissage de la lecture et de l'ecriture (DEDALE) et une 
autre porte sur la conscience phonologique, qui est une habilete en relation avec la 
lecture et l'ecriture (Saint-Laurent, 2002). Lors du colloque de l'ADOQ de 
novembre 2007, il y avait deux conferences portant sur les mathematiques et 
quatre portant sur la lecture ou la dyslexic De meme pour les formations offertes 
pour les orthopedagogues a la commission scolaire des Hauts-Cantons ou, depuis 
quatre ans, des formations sont offertes pour DEDALE, pour des interventions en 
lecture et en ecriture ainsi que pour la dyslexie et la dysorthographie alors 
qu'aucune formation n'a ete donnee en mathematiques. 
5) En ce qui concerne la revue Vie pedagogique, une publication du MELS 
s'adressant a un tres large public: enseignants, parents, educateurs..., si nous 
inscrivons le mot mathematique dans le moteur de recherche de la revue nous 
retrouvons 44 articles alors que si nous inscrivons le mot frangais nous retrouvons 
119 articles; pour le mot lecture, il y a 63 articles, et pour le mot ecriture, il y a 24 
articles. 
6) Du cote des etudiantes en adaptation scolaire a Puniversite de Sherbrooke, Mary 
et Squalli (2006) affirment que lorsque ces etudiantes doivent realiser un projet 
dans le domaine de leur choix, ce choix s'arrete rarement sur les mathematiques: 
dors d'un cours d'integration de 3e annee, dans lequel les etudiantes devaient 
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planifier un projet d'apprentissage en francais, en mathematiques ou dans un autre 
domaine, moins de cinq projets sur 75 concemaient les mathematiques» (2006). 
7) Par ailleurs, sur le site Internet du MELS, nous pouvons retrouver la mention de 
differents projets concernant le developpement de la lecture (Et toi que lis-tu ?, 
Centre d'eveil a la lecture et a Vecriture), ainsi que differents rapports de 
recherche sur la lecture, mais aucun concernant les mathematiques (Verreault, 
2007). 
Pourtant, la reussite en mathematiques semble etre problematique chez les 
eleves frequentant les classes regulieres (incluant done des eleves en difficulte). Selon 
les indicateurs du MELS (Gouvernement du Quebec, 2006b) pour les examens de 
cinquieme secondaire, en 2005, les eleves auraient eu plus de facilite a reussir les 
examens de francais (taux de reussite de 89,8 %) que les examens de mathematiques 
(taux de reussite de 68,2 %). II est cependant tres difficile d'avoir des donnees 
similaires concernant les eleves du primaire etant donne qu'avec la reforme de 
l'education les commissions scolaires ne tiennent pas de statistiques concernant les 
resultats. Les resultats du secondaire indiquent tout de meme que les eleves ont plus 
de difficulte a reussir en mathematiques qu'en francais en cinquieme secondaire et il 
est possible que ce soit la meme chose au primaire bien que nous n'ayons aucune 
preuve tangible. Cependant, il est aussi possible que les eleves de cinquieme 
secondaire reussissent mieux en francais parce que ceux qui eprouvaient des grandes 
difficultes dans cette matiere ont abandonne l'ecole ou ont suivi un cheminement 
scolaire particulier pour lequel ils n'avaient pas a faire les examens du MELS. Si Ton 
considere cette hypothese, cela voudrait dire que plusieurs eleves qui reussissent bien 
en frangais eprouvent des difficultes en mathematiques puisque parmi les eleves qui 
font leur secondaire cinq, les examens sont mieux reussis en francais. 
En ce qui concerne les difficultes d'apprentissage, il n'existe aucune donnee, a 
notre connaissance, au Quebec, permettant de comparer le nombre d'eleves en 
difficulte en franfais versus le nombre d'eleves en difficulte en mathematiques. De 
plus, plusieurs eleves en difficulte ont des problemes dans les deux disciplines. Nous 
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savons cependant, qu'aux Etats-Unis, 5 a 8 % des eleves presenteraient une forme de 
difficultes en mathematiques (Geary, 2004), mais les types de difficulte ne sont pas 
precises dans l'article et les resultats semblent provenir de tests standardises. 
Certains auteurs vont meme jusqu'a penser que les troubles d'apprentissage16 
en mathematiques sont plus nombreux que les troubles d'apprentissage en francais, 
mais qu'ils apparaissent plus tard. 
Nous pensons que les apprentissages du nombre et du calcul sont en 
grande partie plus tardifs et plus complexes que ceux de la lecture et 
de l'ecriture. En effet, l'arithmetique a, au moins, des composantes 
verbales et spatiales, et s'apprend, par ailleurs, au travers d'une 
certaine lecture et d'une certaine ecriture. On peut done penser que 
les cas de dyscalculie sont vraisemblablement plus nombreux que 
les troubles specifiques du langage ecrit (Gaillard et Willadino-
Braga,2001,p. 180). 
Neanmoins, la dyscalculie, la dyslexie et la dysorthographie sont tous des troubles 
d'apprentissage specifiques et non des retards ou difficultes d'apprentissage au sens 
propre et ils sont tous tres complexe a diagnostiquer. Meme s'il est difficile de savoir 
reellement s'il y a plus ou autant d'eleves en difficulte en mathematiques que 
d'eleves en difficulte en francais, il est tout de meme evident que l'importance des 
mathematiques dans la reussite scolaire est tout aussi grande que celle du francais. Au 
Quebec, comme ailleurs, les mathematiques occupent une place importante dans les 
programmes d'etudes. Selon le programme de formation de l'ecole quebecoise 
(Gouvernement du Quebec, 2001), la mathematique est une source importante de 
developpement intellectuel et la reussite en mathematiques est determinante pour la 
reussite scolaire. Pour avoir le diplome de l'ecole secondaire, il faut avoir atteint un 
niveau avance de mathematiques au secondaire. A l'ecole primaire, pour passer d'un 
cycle a l'autre, il faut generalement avoir reussi en francais et en mathematiques. 
16
 De facon tres generate, un trouble d'apprentissage releve d'un probleme neurologique et il est 
permanent. On Pappelle «trouble d'apprentissage specifique » lorsqu'il est fortement relie a un 
domaine precis tel que la lecture, l'ecriture ou le calcul. 
17
 La dyscalculie etant un trouble d'apprentissage specifique au mathematique comme la dyslexie est 
un trouble specifique du langage ecrit. 
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Le nouveau programme de formation de l'ecole quebecoise mentionne aussi 
Pimportance des mathematiques dans notre vie: «D'innombrables situations nous 
obligent a decoder de 1'information chiffree, a estimer, a calculer et a mesurer toutes 
les operations qui font partie de l'univers mathematiques» (Gouvernement du 
Quebec, 2001). II est aussi mentionne dans ce programme de formation, que les 
mathematiques ont des retombees pratiques nombreuses et diversifiees dans notre 
societe. Dans bien des metiers et des professions, les mathematiques sont necessaires. 
La haute technologie, l'ingenierie, la programmation informatique, 
pour ne dormer que ces exemples, font appel a la mathematique, 
mais elle est egalement presente dans la fabrication des objets les 
plus courants, la mesure du temps ou 1'organisation de l'espace 
(Gouvernement du Quebec, 2001). 
Les mathematiques sont d'ailleurs devenues de plus en plus complexes, raison pour 
laquelle la resolution de problemes complexes occupe dorenavant une place 
importante dans les programmes scolaires. 
Les interventions en mathematiques des orthopedagogues semblent done 
necessaires afin de favoriser la reussite scolaire des eleves en difficulte. II serait plus 
juste de dormer a ces eleves toutes les chances possibles de reussir dans ce systeme 
scolaire ou les mathematiques prennent une importance considerable et dans cette 
societe ou la culture mathematique devient essentielle au citoyen de demain. 
Cet etat de la situation dresse a partir d'observations faites sur les 
interventions orthopedagogiques, les publications et les formations laissent penser 
que le francais prend une place preponderante en comparaison avec les 
mathematiques, et ce, malgre le fait que les difficultes en mathematiques semblent 
bien presentes chez les eleves quebecois et qu'elles occupent une place importante 
dans notre systeme scolaire. Nous tenterons, dans la prochaine section, de formuler 
differentes hypotheses pouvant expliquer le peu de place accordee aux interventions 
orthopedagogiques en mathematiques. 
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5. COMMENT EXPLIQUER LA FAIBLE IMPORTANCE DES INTERVENTIONS 
EN MATHEMATIQUES ? 
Plusieurs facteurs pourraient amener les orthopedagogues a intervenir peu en 
mathematiques. Nous avons releve cinq differentes hypotheses pour expliquer ce 
phenomene: 1) la grande importance accordee au fran9ais, 2) le manque de formation 
en mathematiques, 3) le manque de reference au service d'orthopedagogie pour les 
eleves en difficulte en mathematiques, 4) le manque d'outils pour l'intervention 
orthopedagogique en mathematiques et 5) Panxiete vis-a-vis l'enseignement des 
mathematiques. Dans ce qui suit, nous analyserons chacune de ces hypotheses 
explicatives. 
5.1 L'importance du francais 
Dans l'entrevue realisee avec la responsable des orthopedagogues d'une 
clinique privee, celle-ci mentionne que, dans le secteur public tout comme dans le 
secteur prive, la discipline du francais est souvent plus travaillee que celle des 
mathematiques par les orthopedagogues. Selon elle, le francais est considere plus 
important que les mathematiques par plusieurs orthopedagogues. Elle mentionne 
aussi que la lecture est d'autant plus importante puisque les difficultes en lecture ont 
des incidences sur l'apprentissage des autres matieres. II importe done de rendre 
Peleve autonome en lecture. Dans le meme sens, Saint-Laurent (2002) parle aussi des 
consequences negatives sur l'apprentissage des autres matieres qu'amenent les 
difficultes en comprehension de texte. Ouzoulias (2004), quant a lui, dit qu'un eleve 
en difficulte de lecture sera handicape dans les autres domaines scolaires. 
Ses difficultes l'affecteront dans toutes les situations 
d'apprentissage impliquant l'utilisation de Pecrit: lire un enonce de 
probleme en mathematiques, analyser un document historique ou 
une carte de geographie, entrer dans un poeme ou comprendre un 
schema scientifique, etc. II risque d'etre prive du principal moyen 
d'acceder aux connaissances transmises a Pecole. (Ouzoulias, 
2004, p. 6) 
39 
S'appuyant sur une citation du MELS, dans son memoire, l'ADOQ met aussi en 
avant l'importance qu'il faut donner aux habiletes de lecture: 
La lecture etant une competence dormant acces aux connaissances, 
elle est sollicitee dans la presque totalite des apprentissages 
scolaires et, ulterieurement, dans les interactions sociales et 
professionnelles. II va sans dire que de ne pas maitriser la lecture 
s'avere etre une entrave non seulement a la reussite scolaire, mais 
egalement a 1'autonomic et a la participation a la vie 
communautaire, culturelle et economique (MEQ, 1997, dans 
ADOQ,2003,p. 11). 
Encore une fois, l'intervention en francais serait vue comme une priorite. II y aurait 
urgence a travailler le fran9ais avant les mathematiques dans certains cas. Certains 
specialistes montrent d'ailleurs qu'une difficulte en lecture peut amener une difficulte 
en mathematiques. Par exemple, sur le site Internet de l'AQETA, Croteau (2005), 
psychologue specialised en neuropsychologic, affirme: «un trouble de lecture peut 
empecher la lecture des enonces ou des chiffres ou causer des inversions lors de 
l'ecriture des nombres». 
Les auteurs du PROGRAMME LEA18 (Saint-Laurent, Giasson, Drolet, 2003) 
tiennent eux aussi des propos en ce qui concerne l'importance premiere du francais: 
«Pour prevenir 1'echec scolaire, il faut accorder la priorite a la lecture, en debut de 
scolarisation» (Snow et al., 1998 dans Saint-Laurent, Giasson et Drolet, 2003, p. 11). 
Bien sur, ils n'indiquent pas de ne pas travailler les mathematiques, mais ils placent 
quand meme la lecture en priorite pour un certain stade du developpement. 
Ainsi, plusieurs chercheurs croient que des competences en lecture sont 
necessaires dans toutes les disciplines et en font, par consequent, une priorite pour 
l'intervention. Ceci semble le cas aussi des orthopedagogues, comme le souligne la 
responsable de la clinique privee et comme le mentionne deux orthopedagogues dans 
18
 LEA signifie: Lire et Ecrire A la maison. C'est un programme de litteratie familiale pour les 
families ayant un enfant qui entre en premiere ann6e au primaire. II a ete fait dans le but de prevenir 
l'6chec scolaire dans les milieux defavorises. Le programme apparatt sous forme d'un livre et peut 
Stre explique aux parents sous forme d'ateliers. 
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un questionnaire qui lew demandait si elles intervenaient plus dans une matiere que 
l'autre et si oui pourquoi. La premiere a repondu que le francais est present dans 
toutes les matieres et que les competences lire et ecrire prennent une grande 
importance au primaire. La deuxieme a repondu que les difficultes en mathematiques 
sont souvent liees a une mauvaise comprehension des consignes ou a une mauvaise 
selection des informations dans le probleme ecrit et done qu'une difficulte en francais 
peut etre responsable des difficultes en mathematiques. 
Toutes ces raisons peuvent paraitre valables aux orthopdagogues pour justifier 
le fait d'intervenir en francais d'abord, ce qui laisserait ensuite moins de temps pour 
1'intervention en mathematique. Toutefois, il est plausible que des difficultes en 
lecture puissent etre associees a des difficultes en mathematiques, les premieres 
n'expliquant pas forcement les secondes. Des recherches (Ackerman et Dycman, 
1993 et Badian, 1983, dans Saint-Laurent, 2002) ont montre qu'un quart a un tiers 
des eleves en difficulte en mathematiques seraient aussi en difficulte en 
comprehension de lecture. Cela ne prouve cependant pas que les difficultes en 
mathematiques sont une consequence des difficultes en lecture. Fuchs, Fuchs et 
Prentice (2004) ont fait une recherche pour comparer les eleves a risque en 
mathematiques seulement et les eleves a risque en mathematiques et en lecture a la 
suite d'un enseignement reeducatif de 16 semaines en problemes ecrits. A la suite des 
differents resultats, ils sont arrives avec l'hypothese que les difficultes en 
mathematiques contribuent plus que les difficultes en lecture, aux difficultes 
d'apprentissage en problemes ecrits. Dans le meme sens, dans une recherche en lien 
avec la psychologie cognitive, plus particulierement sur les composantes de la 
memoire de travail concernant la boucle phonologique, la tablette visuo-spatiale et 
l'unite de gestion centrale, Passolunghia et Pazzagliab (2005) ont montre que les 
difficultes en resolutions de problemes ne sont pas directement attribuables aux 
difficultes en lecture. Cela nous semble sense puisque la resolution de problemes 
19
 Nous avions elabore ce questionnaire dans le but d'amasser une premiere serie d'informations 
concernant la comparaison entre le travail en francais et le travail en mathematiques des 
orthop^dagogues. II n'y a cependant que deux personnes qui ont repondu. 
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implique non seulement de lire et de discriminer les informations, mais aussi de 
mettre ces donnees en relation, de choisir un algorithme, de transformer le probleme 
en langage mathematique, de verifier la reponse et de reviser les calculs et la 
demarche (Saint-Laurent, 2002). De plus, les eleves n'ayant pas de strategies 
metacognitives en resolution de problemes eprouveront beaucoup de difficultes dans 
ce domaine. 
Done, travailler la lecture ne reglera qu'une petite partie du probleme de 
comprehension d'un probleme ecrit en mathematiques. Les eleves en difficulte dans 
les deux disciplines, francais et mathematiques, pounaient done avoir un grand 
besoin d'une aide orthopedagogique en mathematiques aussi bien qu'en francais. A 
notre avis, il ne serait pas toujours benefique de privilegier le francais plutot que les 
mathematiques lorsqu'un eleve a de la difficulte dans ces deux matieres. 
L'importance de travailler le francais en premier lieu, dans le cas de difficulte 
en mathematiques, peut done etre discutee. Bien que la lecture devrait etre maitrisee 
afin de comprendre un probleme ecrit en mathematiques, cela ne veut pas dire qu'un 
travail general sur les strategies de lecture puisse etre suffisant pour comprendre un 
probleme ecrit. De plus, si l'eleve n'est pas capable de bien lire l'enonce d'un 
probleme, il peut le comprendre si une autre personne lui en fait la lecture. Le role de 
Porthopedagogue est justement de mettre en place les adaptations suffisantes pour 
que l'apprentissage des mathematiques soit possible et realisable dans les meilleures 
conditions. D'ailleurs, pourquoi ne pourrions-nous pas enseigner le francais a travers 
les situations-problemes en mathematiques tout en travaillant le raisonnement logico-
mathematique? La strategic consistant a reperer les informations importantes dans un 
texte ou celle consistant a decouvrir le sens d'un mot inconnu sont des strategies de 
lecture qui s'enseigne tres bien a travers des problemes ecrits de mathematiques. 
D'ailleurs, certains auteurs (Share et al., 1998 et Tymms, 1999, dans Lerkkanen et al., 
2005) ont deja montre que les habiletes d'identiflcation de nombres et de 
denombrement sont fortement associees a des habiletes de lecture. Aussi, selon 
Trabasso, Van den Broek et Suh (1989) la comprehension en lecture repose sur des 
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operations de causalite et de transitivite qui sont, a notre sens, des operations logico-
mathematiques. Nous pouvons done penser que le travail sur les habiletes logico,-
mathematiques et le denombrement, peut avoir une incidence positive sur la 
comprehension de lecture. On peut done inclure le francais dans les interventions de 
mathematiques et on peut ameliorer le francais en travaillant les habiletes logico-
mathematiques tout comme 1'inverse peut etre fait. 
Maintenant, a savoir si en debut de scolarisation il vaut mieux s'attarder aux 
difficultes de lecture ou aux difficultes de mathematiques, nous croyons que les deux 
sont necessaires puisque plusieurs fonctions cognitives necessaires pour 
1'apprentissage de la lecture sont aussi necessaires pour l'apprentissage des 
mathematiques telles la memoire de travail, les perceptions visuelles et auditives et 
les habiletes phonologiques (Bull et Johnson, 1997 ; Hecht, Torgesen, Wagner et 
Rashotte, 2001 ; Kail et Hall, 1999 ; Macaruso et Sokol, 1998 ; Muth, 1984; 
swanson, Cooney et Brock, 1993 dans Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola et Nurmi, 
2005). Quant a eux, Lerkkanen et al (2005) ont fait une etude cherchant a savoir si les 
performances mathematiques predisent la comprehension de lecture et si la 
comprehension de lecture predit les performances mathematiques des deux premieres 
annees d'apprentissage scolaire a l'ecole primaire. Pendant deux ans, ils ont evalue 
six fois un groupe d'enfants en mathematiques et en comprehension de lecture. Ils ont 
finalement trouve que les performances mathematiques predisaient les habiletes de 
lecture tout au long de la premiere annee d'ecole primaire, mais non au cours de la 
deuxieme annee. Quant aux habiletes de comprehension de lecture, ils n'ont pu 
observer d'incidence sur les performances mathematiques et ce en aucun temps. Ces 
resultats laissent penser que les interventions precoces en mathematiques pourraient 
aider a prevenir des difficultes non seulement en mathematiques mais en lecture 
aussi. 
Meme en ne prenant pas en compte les liens entre la lecture et les 
mathematiques, nous croyons que les interventions precoces concernant les difficultes 
en lien avec le sens du nombre sont necessaires afin de permettre a l'eleve de ne pas 
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accumuler un trop grand retard en mathematiques. Pour Piaget (1967), la 
classification, la sedation, la correspondance terme a terme et la conservation de la 
matiere et du nombre sont des notions prealables a l'apprentissage des 
mathematiques. Pour certains auteurs, le sens du nombre est aussi important pour 
l'apprentissage des mathematiques que la conscience phonologique Test pour 
l'apprentissage de la lecture (Gersten et Chard, 1999, dans Saint-Laurent, 2002). Plus 
les eleves en difficulte en mathematiques avancent en age, plus ils progressent 
lentement en comparaison de leurs pairs qui n'ont pas de difficulte. Entre 9 et 12, les 
progres seraient deux fois plus lents (Cawley, Parmar, Yan et Miller, 1998 dans 
Saint-Laurent, 2002) et au secondaire ce serait encore pire. II faut aussi tenir compte 
du fait que des difficultes avec la numeration et les operations au primaire 
compromettent tout le cheminement scolaire mathematique d'un eleve (Saint-
Laurent, 2002). Tous cela amene a croire en l'importance des interventions 
orthopedagogiques precoces en mathematiques aupres des jeunes eleves. Les 
orthopedagogues ne sont possiblement pas assez conscientes de l'importance des 
interventions precoces en mathematiques ou bien elles en sont conscientes, mais 
d'autres raisons les amenent a privilegier le francais. 
Dans le contexte socio-politique quebecois, le francais est tres important aux 
yeux de la societe etant donne qu'il represente un bagage culturel et identitaire 
important. Pour plusieurs Quebecois, la langue francaise a une valeur culturelle 
importante puisque c'est la langue de leurs ancetres. Le Quebec est la seule province 
a grande majorite francophone au sein du Canada, mais egalement en Amerique et 
cela a ete rendu possible par les efforts de nombreux Quebecois pour sauvegarder 
cette langue. Encore aujourd'hui, les gens du Quebec veulent garder cet heritage 
culturel qu'est la langue francaise, ce qui les porte a lui donner un degre d'importance 
eleve parmi les apprentissages scolaires. Depuis quelques annees, on remarque une 
inquietude dans la societe dans les milieux politique et educatif notamment, quant a la 
deterioration de la qualite de la langue parlee et ecrite. II y a done une certaine 
pression de la societe voulant que les enfants parlent et ecrivent mieux le francais afin 
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de conserver cette langue. Cette pression vise directement le MELS. Ce dernier tente 
done de trouver des solutions pour ameliorer le francais en passant pas les ecoles. 
Differents projets concernant la lecture et l'ecriture ont ete mis en place par le MELS 
et une autre solution est d'augmenter le nombre d'orthopedagogues pour aider les 
eleves en difficulte. Ainsi, les orthopedagogues sentent a leur tour la pression de la 
societe et du gouvernement concernant 1'acquisition et 1'amelioration de la langue 
francaise. Elles savent qu'elles doivent aider les eleves en francais et en 
mathematiques, mais le role primordial du francais dans notre societe peut influencer 
leur jugement quant a 1'importance du francais et des mathematiques dans le milieu 
scolaire. 
L'importance primordiale du francais pourrait etre une idee forte dans la 
societe quebecoise et notamment chez les orthopedagogues. Cela pourrait done 
amener ces dernieres a placer le francais en priorite dans leurs interventions. A notre 
connaissance, il n'existe cependant aucune donnee scientifique qui montre 
specifiquement que les orthopedagogues accordent une plus grande importance aux 
francais qu'aux mathematiques. C'est done une hypothese que nous retenons et que 
nous allons verifier empiriquement. 
5.2 Formation initiale et continue des orthopedagogues 
En ce qui concerne la formation initiale, les universites dispensent 
habituellement le meme nombre de cours en didactique du francais et en didactique 
des mathematiques dans le cadre du baccalaureat en adaptation scolaire et sociale. 
Toutefois, il est possible qu'au depart les connaissances mathematiques des 
etudiantes soient moins solides que leurs connaissances du francais ce qui pourrait 
faire en sorte que les orthopedagogues soient mieux formees en francais qu'en 
mathematiques. Cela expliquerait alors qu'elles se sentent plus a l'aise pour intervenir 
en francais plutot qu'en mathematiques. II se peut aussi que les anciens programmes 
de formation universitaire en adaptation scolaire offraient une formation 
orthopedagogique inadequate par rapport aux mathematiques. 
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De plus, en ce qui concerne la formation continue offerte dans les 
commissions scolaires, la formation en mathematiques est presque inexistante. 
Comme nous l'avons mentionne auparavant, la commission scolaire des Hauts-
Cantons n'a offert aucune formation en mathematiques au cours des dernieres annees. 
Une conseillere pedagogique de cette commission scolaire percoit que c'est un 
manque d'outils ou de methodes concretes concernant revaluation et 1'intervention 
en mathematiques qui fait que peu de formation sont offertes dans ce 
domaine. L'association des orthopedagogues du Quebec non plus n'a offert aucune 
formation en lien avec les mathematiques depuis, au moins, les deux dernieres 
annees, mis a part quelques conferences au colloque annuel. Cela pourrait etre 
explique par le fait que parmi les recherches inscrites dans le cadre de la psychologie 
cognitive, celles qui concernent les troubles d'apprentissage specifiques relies aux 
mathematiques (dyscalculie) sont moins avancees ou moins publiees que celles sur 
les troubles d'apprentissage specifiques relies au francais (dyslexie et 
dysorthographie) (Van Hout, 2001). En ce qui concerne les difficultes 
d'apprentissage, ces etudes seraient aussi plus recentes et moins nombreuses dans le 
domaine des mathematiques comparativement au domaine de la lecture (Bender, 
1998, Cawley et autres, 1998, dans Saint-Laurent, 2002 et Pelligrino et Goldman, 
1987, dans Goupil, 1997). Pourtant, les difficultes d'apprentissage pour un concept 
donne sont bien documentees pour plusieurs concepts. II faudrait alors se demander si 
ces auteurs prennent en consideration seulement les recherches en psychologie 
cognitive ou s'ils ont tenu compte de toutes les recherches sur les difficultes 
d'apprentissage en mathematiques qui ont ete faites dans le cadre de la psychologie 
developpementale et de la didactique des mathematiques. Ces recherches ont souvent 
amene des resultats interessants qui pourraient faire 1'objet de formation pour les 
orthopedagogues. 
Entretien telephonique fait en 2007 avec cette conseillere pedagogique. 
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5.3 Peu de references au service d'orthopedagogie pour les eleves qui semblent 
en difficulty en mathematiques 
Dans le sondage ad hoc de Verreault (2007), mentionne dans la section 4, le 
nombre restraint de references au service d'aide pedagogique serait une des 
principales raisons evoquees par les orthopedagogues pour justifier le fait qu'elles 
interviennent peu en mathematiques. Selon Snow, Burns et Griffin (1998, dans Saint-
Laurent, 2002) 85 % a 90 % des eleves suivis en orthopedagogie auraient des 
difficultes avec 1'identification des mots. On peut done penser que les eleves sont 
surtout referes pour des difficultes en lecture puisque e'est surtout dans ce domaine 
qu'intervient l'habilete a identifier les mots. Cela pourrait possiblement etre explique 
par le fait que les enseignants et enseignantes et les directeurs et directrices d'^cole 
accordent une plus grande importance a la reussite en fran9ais ou encore qu'ils ont 
plus de facilite a detecter les difficultes en francais que celles en mathematiques. 
Une autre explication est liee a la complexite des troubles de calcul. Ces 
troubles sont possiblement difficiles a diagnostiquer ou pas encore assez connus pour 
faire partie des hypotheses de difficultes formulees par les pedagogues: 
lis [les troubles de calcul] ne sont, la plupart du temps, pas 
diagnostiques en tant que trouble specifique du nombre et du calcul, 
et ne sont pas caracterises [...]. II y a done peu de chances qu'un 
traitement specifique soit applique pour reduire les consequences 
scolaires et sociales des troubles du calcul. (Gaillard et Willadino-
Braga,2001,p. 180) 
Meme si les troubles d'apprentissage en mathematiques sont peu observes par les 
pedagogues, il demeure neanmoins que les eleves faibles en mathematiques devraient 
etre tout de meme facilement identifiables par les enseignants et enseignantes et peut-
etre aussi par les parents et qu'un signalement pourrait alors etre fait afin de 
determiner si l'eleve a besoin d'un support orthopedagogique. A notre avis, bien des 
eleves presentent des difficultes en mathematiques, sans que ce soit un trouble. II est 
tout a fait possible, pour un enseignant ou une enseignante, d'identifier ceux qui 
semblent progresser a un rythme plus lent que les autres et ce meme s'il ne possede 
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pas necessairement d'outil lui permettant d'observer directement les difficultes. D'un 
autre cote, les enseignants et enseignantes ne sont peut-etre pas sensibilises aux 
difficultes de raisonnement qui se cachent parfois derriere certaines erreurs 
mathematiques d'un eleve puisque ceux-ci vont compenser par une bonne 
connaissance de la suite numerique, des jeux d'addition, des tables de multiplication 
et des algorithmes de calcul. lis ne sont peut-etre pas non plus sensibilises aux 
consequences des problemes de numeration qui apparaissent en debut de 
scolarisation, ce qui les amene a sous-estimer les difficultes en numeration et done a 
ne pas referer en orthopedagogie pour de tels problemes. 
La presente recherche permettra de verifier s'il y a bel et bien moins de 
reference d'eleves en difficultes en mathematiques que d'eleves en difficultes en 
francais et non d'expliquer ce phenomene puisque notre recherche s'interesse aux 
orthopedagogues et non aux autres intervenants ou intervenantes scolaires et aux 
parents. 
5.4 Peu d'outils disponibles pour 1'intervention orthopedagogique en 
mathematiques 
Une autre des principales raisons amenant a peu intervenir en mathematiques, 
selon le sondage ad hoc de Verreault (2007), serait le manque d'outils pour evaluer et 
intervenir aupres des eleves presentant des difficultes d'apprentissage en 
mathematiques. Les developpements recents en recherche sur l'enseignement des 
mathematiques et 1'intervention aupres des eleves en difficultes d'apprentissage ne se 
traduisent pas en outils pratiques pour revaluation et l'intervention en 
mathematiques. C'est d'ailleurs ce que remarque Meljac (2001) en parlant surtout du 
trouble de la dyscalculie. 
A l'heure actuelle, il n'existe, quant a cette pratique, ni doctrine 
constitute, ni corps d'exercices charpente, ni praticien specifique 
officiellement reconnu par des diplomes autonomes. La situation 
est largement identique dans 1'ensemble des pays francophones. 
C'est la raison pour laquelle les pratiques de remediation 
mathematique relevent le plus souvent du «bricolage», parfois 
ingenieux ou meme tres inspire, mais sans assises scientifiques 
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universellement admises. II faut, de meme, insister - ce deuxieme 
point est une consequence du premier- sur le fait que ces techniques 
sont largement dependantes du milieu, qu'il s'agisse de 
1'implantation geographique, de la population des consultants, de 
1'orientation ideologique de Fequipe assurant l'accueil et les soins, 
ou de la personnalite et de la biographie du remediateur. (p. 349) 
Une nuance est cependant a faire puisqu'au Quebec, il serait faux de dire qu'il n'y a 
pas de praticiens reconnus par des diplomes autonomes pouvant intervenir avec les 
eleves en difficulte en mathematiques. La formation des enseignantes en adaptation 
scolaire leur permet d'intervenir autant aupres des eleves qui ont des difficultes en 
francais qu'aupres des eleves qui ont des difficultes en mathematiques. La formation 
orthopedagogique en lien avec les troubles specifiques de la dyscalculie est toutefois 
quasi absente comparativement a celle conceraant les troubles specifiques de la 
lecture et de l'ecriture. Nous verrons cependant au chapitre deux qu'il existe des 
methodes devaluation concernant les eleves en difficulte (observation, entrevue, 
journal de bord ...), mais celles-ci pourraient ne pas etre considerees par les 
orthopedagogues comme des outils specialises puisqu'elles ont a batir elles-memes le 
materiel qui permettra d'utiliser la methode devaluation choisie. Nous faisons 
l'hypothese que, par manque de temps et peut-etre aussi par souci d'etre reconnu 
comme une categorie distincte de professionnelles, les orthopedagogues seraient 
plutot a la recherche d'outils valides prets a etre administres et specialement con9us 
pour evaluer les eleves en difficulte. 
Un manque d'outils concrets pour evaluer les eleves en difficulte et pour 
soutenir 1'intervention aupres des eleves en difficulte pourrait amener les 
orthopedagogues a delaisser cette discipline. 
5.5 Anxiete vis-a-vis l'enseignement des mathematiques 
Les orthopedagogues peuvent se sentir plus a 1'aise pour intervenir en francais 
plutot qu'en mathematiques. Le probleme de Panxiete vis-a-vis l'enseignement des 
mathematiques a d'ailleurs deja ete observe chez des enseignants du primaire. Selon 
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Brady et Bowd (2005), les enseignants et enseignantes du primaire qui ont des 
resultats el eves au test d'anxiete mathematique passent itnoins de temps a planifier 
leur lecon de mathematiques et utilisent le temps d'enseignement des mathematiques 
pour d'autres activites, et ce, plus souvent que leurs collegues moins anxieux. Cela 
peut etre relie a un niveau d'instruction peu eleve en mathematiques ou a une 
conception negative des mathematiques reliees a de mauvaises experiences au 
primaire ou au secondaire. C'est du moins ce que Brady et Bowd (2005) ont 
decouvert dans leur recherche. Selon leur etude realisee avec des etudiants de 
quatrieme annee de baccalaureat dans une petite universite d'Ontario, moins le niveau 
d'instruction en mathematiques est eleve, plus les etudiants sont anxieux face aux 
mathematiques et moins ils ont confiance en leur capacite d'enseigner cette 
discipline. Certains disaient avoir peur de mal enseigner, peur d'induire les eleves en 
erreur et peur de ne pas etre en mesure d'aider suffisamment les eleves. 
Au Quebec, les mathematiques au niveau collegial ne sont pas obligatoires 
pour acceder aux etudes de baccalaureat en enseignement au prescolaire et au 
primaire ainsi qu'au baccalaureat en adaptation scolaire et sociale. II est done possible 
qu'une grande majorite des etudiants et etudiantes de ces deux programmes n'ait 
pratiquement pas fait de mathematiques depuis le cinquieme secondaire. Parmi ceux-
ci, certains ont une tres mauvaise conception de leur competence en mathematiques 
ce qui aura un impact sur leur enseignement: 
Gattuso et Mailloux (1994) soulignent que lorsque les enseignants 
ne disposent pas de connaissances conceptuelles suffisantes, ils 
adoptent rapidement un enseignement directif, qui ne laisse que tres 
peu de place a 1' eleve et qui n'est pas favorable a une 
comprehension adequate du concept. Les perceptions negatives des 
etudiants de leur propre competence en mathematiques risque done 
d'avoir de lourdes consequences sur leur enseignement. (Theis, 
Morin, Bernier et Tremblay, 2006) 
Brady et Bowd (2005), ont aussi releve que plus les etudiants ont une 
conception negative des mathematiques, plus ils ont un niveau eleve d'anxiete face 
aux mathematiques et moins ils ont confiance en leur capacite d'enseigner cette 
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discipline. Certains disaient que les mathematiques qu'ils ont enseignees, pendant 
lew stage, sont les memes que celles qu'ils ne comprenaient pas. Les etudiants qui 
considerent les mathematiques comme un sujet ennuyeux, fastidieux et difficiles ont 
d'ailleurs une perception tres procedurale de l'apprentissage des mathematiques 
(Schuck, 1996 ; cite par Theis et al, 2006). Ces croyances negatives par rapport aux 
mathematiques peuvent avoir ete influencees par des anciens echecs dans cette 
discipline (Ibid.) d'ou 1'importance des premieres experiences mathematiques dans 
les conceptions futures de cette discipline scolaire. Selon Philippou et Christou 
(1998), un taux eleve d'etudiants (33,5 %) se destinant a l'enseignement au primaire 
ont des attitudes negatives envers les mathematiques et plusieurs ont aussi des 
conceptions erronees des mathematiques. 
Bien qu'elles ne les relient pas directement a des problemes d'anxiete, 
Lemoyne et Lessard (2003) soulignent le fait que les enseignantes en adaptation 
scolaire eprouvent souvent des difficultes dans leur enseignement. Ces difficultes 
sont surtout expliquees dans un contexte mathematique. Les auteurs mentionnent des 
actions improvisees de la part des enseignants, un enseignement des gestes a faire mal 
adapte a la situation, des pratiques par defaut ou incertames, des difficultes a adapter 
des situations aux eleves en difficulty, peu d'intuition ou d'idees bien exploiters et 
enfin des difficultes a tenir compte des connaissances anterieures des eleves, car ces 
dernieres sont souvent tres deficitaires. Tous ces exemples temoignent de 
«l'inefficacite a produire des savoirs institutionnellement reconnus chez ces eleves» 
(Lemoyne et Lessard, 2003, p.20). Cela pourrait avoir un impact sur le sentiment de 
competence des enseignantes et sur l'anxiete face a l'enseignement de cette 
discipline. 
6. QUESTIONS DE RECHERCHE 
Les cinq hypotheses avancees pour expliquer les interventions peu 
nombreuses en mathematiques sont: 1) la tres grande importance accordee au 
francais, 2) le sentiment d'une formation initiale ou continue inadequate en 
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mathematiques, 3) le peu d'eleves referes en mathematiques, 4) l'insatisfaction quant 
aux outils concrets devaluations et d'interventions disponibles et 5) une croyance 
faible en ses capacites mathematiques ou a enseigner les mathematiques ainsi que des 
conceptions erronees et des attitudes negatives face a cette discipline, qui pourraient 
creer une certaine anxiete chez les orthopedagogues. A notre avis, la grande 
importance accordee au fran9ais pourrait etre l'hypothese la plus probable et pourrait 
decouler directement du contexte socio-politique quebecois. 
Selon Philippou et Christou (1998), les conceptions, croyances et attitudes 
envers les mathematiques ont un impact dans le developpement des pratiques 
enseignantes. D'ailleurs, il semble y avoir un lien tres etroit entre croyances par 
rapport aux mathematiques et croyances par rapport a l'enseignement des 
mathematiques (Theis et al, 2006). II est possible que les orthopedagogues partagent 
certaines conceptions, croyances et attitudes par rapport a leurs interventions en 
mathematiques et le fait de les connaitre aiderait a expliquer pourquoi elles 
interviennent generalement peu en mathematiques. Cela devient d'ailleurs de plus en 
plus pertinent dans le contexte actuel ou l'orthopedagogue tente de redefinir ses roles 
et ses interventions specifiques en francais et en mathematiques tout en ressentant la 
forte volonte de la societe d'ameliorer le francais chez les jeunes. 
Etudier les conceptions, croyances, opinions et attitudes au sein d'un groupe 
revient, en partie, a faire l'etude des representations sociales. Une representation est 
en quelque sorte une image mentale de 1'interpretation de la realite que l'individu a 
reconstruit selon ses valeurs, son histoire, son contexte social et ideologique (Abric, 
1994). Dans une representation, certaines idees concernant un objet sont centrales, 
elles sont difficilement modifiables (elements centraux selon Abric (1994)). Lorsque 
des individus forment un groupe bien defini et partagent une meme image d'une 
realite quelconque, c'est-a-dire qu'ils partagent entre autres les memes idees centrales 
sur un objet qui les concerne, la representation est alors sociale. Cette representation 
sociale devient un guide pour les paroles et les gestes des membres du groupe. Le 
concept de representation sociale sera decrit davantage dans le prochain chapitre. 
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Jusqu'a maintenant peu d'etudes ont ete faites sur les representations sociales 
des orthopedagogues du Quebec et a notre connaissance aucune ne porte sur leur 
travail en mathematiques. S'il est vrai, comme etaye dans le chapitre precedent, que 
les interventions en mathematiques sont peu nombreuses aupres des eleves en 
difficulte et s'il est valable de penser que la reussite en mathematiques est 
indispensable a la reussir scolaire, il serait alors utile de comprendre pour quelles 
raisons les orthopedagogues donnent si peu de place aux interventions en 
mathematiques. A l'instar d'Abric (1994), il est possible de penser que les 
representations sociales concernant 1'intervention en mathematiques pourraient guider 
les actes pedagogiques des membres du groupe dont font partie les orthopedagogues. 
II convient des lors de se pencher sur la question suivante: Quelles sont les 
representations sociales des orthopedagogues du Quebec en rapport avec 
I 'intervention en mathematiques aupres des eleves a risque? 
Avant de repondre a cette question centrale, nous allons verifier 
empiriquement l'hypothese que les orthopedagogues interviennent peu en 
mathematiques au travers la question suivante: Quelle est la frequence des 
interventions orthopedagogiques en mathematiques par rapport a la frequence des 
interventions orthopedagogiques enfrancais? 
Apres avoir repondu a la question centrale, nous repondrons aussi a cette 
question: Y a-t-il des elements du contenu des representations sociales des 
orthopedagogues par rapport a I'intervention en mathematiques qui peuvent 
expliquer que les orthopedagogues interviennent peu en mathematiques? 
DEUXIEME CHAPITRE 
LE CADRE CONCEPTUEL 
Le chapitre precedent a permis d'exposer le probleme des interventions 
orthopedagogiques peu nombreuses en mathematiques et ce malgre un taux de 
reussite en mathematiques peu eleve a la fin des etudes secondaires et malgre le role 
important que joue les mathematiques dans la reussite scolaire. Certaines raisons 
pouvant expliquer cela ont aussi ete avancees, mais ce ne sont pour 1'instant que des 
hypotheses. II devient necessaire d'explorer davantage ce phenomene afin de faire 
ressortir comment les orthopedagogues percoivent leur role par rapport aux 
interventions en mathematiques dans leur travail qui consiste a venir en aide aux 
eleves en difficulte d'apprentissage dans les domaines du francais et des 
mathematiques. II est possible qu'une majorite d'orthopedagogues partage certaines 
conceptions en ce qui a trait a leurs interventions mathematiques. Les representations 
sociales font justement reference aux croyances, informations, attitudes et opinions 
partagees au sein d'un groupe par rapport a un objet (Abric, 1994), done c'est un des 
concepts qui sera defini dans ce chapitre et qui nous servira de cadre pour 1'analyse 
du discours des orthopedagogues par rapport a leurs interventions en mathematiques 
aupres des eleves en difficulte. Avant d'aborder le concept de representations 
sociales, nous aborderons les trois concepts suivants soit 1) les eleves a risque en 
mathematiques, 2) 1'evaluation orthopedagogique en mathematiques et 3) 
1'intervention orthopedago-gique en mathematiques. devaluation est traitee a part de 
1'intervention a des fins pratiques, mais elle fait neanmoins partie du travail 
d'intervention des orthopedagogues aupres des eleves en difficulte. Ces concepts 
aideront a comprendre davantage le travail des orthopedagogues en lien avec les 
mathematiques et la population d'eleves beneficiant de ces interventions 
orthopedagogiques en mathematiques. 
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1. LES ELEVES A RISQUE EN MATHEMATIQUES 
Nous avons deja aborde le theme des eleves a risque au premier chapitre, mais 
cela d'un point de vue general. Dans cette section, nous aborderons specifiquement 
les eleves a risque dans la discipline des mathematiques. II est important de bien 
comprendre les particularites des eleves avec qui les orthopedagogues travaillent, afin 
de comprendre leurs interventions en mathematiques. Nous verrons d'abord une 
description de ces eleves et ensuite une description des troubles du calcul. Nous 
poursuivrons avec revaluation en mathematiques d'une part et 1'intervention en 
mathematiques d'autre part. 
1.1 Que savons-nous des eleves a risque en mathematiques ? 
Durant la periode de 1992 a 1999, le MELS identifiait deux grandes 
categories d'eleves en difficulte, soit les eleves en difficulte legere d'apprentissage 
(retard de plus d'un an en francais ou en mathematiques) et les eleves en difficulte 
grave d'apprentissage (retard d'au moins 2 ans ou trouble specifique d'apprentissage) 
(Gouvernement du Quebec, 1992). Cette categorisation servait surtout a l'obtention 
de financement et de services pedagogiques adaptes. En 2000, les nouvelles 
categorisations sont influencees par une nouvelle approche des difficultes 
d'apprentissage, centree sur les conditions qui favorisent la construction des 
connaissances. On ne prone plus le diagnostic precis, mais plutot la consideration de 
l'eleve dans son entier avec ses forces et ses faiblesses. Les categories difficultes 
d'apprentissage et troubles d'apprentissages ne valent done plus. Cependant, les 
eleves sont encore classes selon deux categories. Desormais, les premiers sont les 
eleves en difficulte d'adaptation et d'apprentissage, qui comprennent les eleves a 
risque (etant auparavant appeles eleves en difficulte ou en trouble d'apprentissage) et 
ceux en trouble de comportement. Les seconds sont les eleves handicapes 
(Gouvernement du Quebec, 2000). 
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II convient de rappeler que pour cette recherche, nous ne nous attardons qu'a 
la premiere categorie et plus precisement aux particularites des eleves a risque. Les 
difficultes d'apprentissage des eleves peuvent transparaitre dans une ou plusieurs 
disciplines scolaires dont les mathematiques. Ce sont les difficultes et les troubles 
relies a cette discipline que nous tenterons d'eclaircir dans cette partie. 
Selon Schmidt (2002), parmi les eleves ayant un potentiel intellectuel normal 
et montrant des faiblesses en mathematiques, il est difficile de discriminer les eleves 
en difficultes d'apprentissage en mathematiques, de ceux qui ont seulement un 
rendement faible en mathematiques. Les difficultes de ces deux categories d'eleves se 
manifestent souvent de la meme facon. De plus, il n'y a pas de definitions exactes des 
difficultes d'apprentissage en mathematiques (Schmidt, 2002). Cependant certaines 
observations ont ete faites concernant les eleves faibles en mathematiques. Selon 
Perrin-Glorian (1993, dans Schmidt, 2002), il serait possible de remarquer quatre 
difficultes particulieres chez ces eleves. D'abord, on remarque. souvent «des 
difficultes sur le plan langagier ayant des incidences sur la conceptualisation, sur le 
deVeloppement du langage interieur et de la pensee, et sur la creation de 
representations mentales intermediaries)) (p. 44). Par exemple, l'eleve a de la 
difficulte a expliquer en ses mots une notion ou un probleme mathematique et il a du 
mal a transformer un probleme mathematique en image mentale. De plus, on 
remarque des difficultes au niveau du transfert des apprentissages: «des difficultes 
dans la decontextualisation des elements d'une situation et le reinvestissement des 
connaissances dans d'autres contextes» {Ibid.). Ensuite, on remarque que les eleves 
ont tendance a surutiliser les procedures mathematiques qu'ils maitrisent bien et ont 
done des difficultes a integrer de nouvelles notions: «une certaine rigidite de pensee 
avec une difficulte a changer de point de vue et une persistance a utiliser des 
procedures connues» {Ibid.). Enfin, les eleves auraient tendance a appliquer des 
regies et des algorithmes sans trop avoir reflechi prealablement et pris le temps de 
s'approprier et de comprendre le probleme: «une tendance a se generer des regies de 
fonctionnement, des algorithmes qui constituent des economies de pensee, leur 
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evitant d'avoir a developper des raisonnements prenant appui sur un raisonnement 
significatif» (Ibid). 
Parmar et Cawley (1991, dans Schmidt, 2002) parlent, quant a eux, 
d'apprenants passifs pour decrire des eleves en difficulte en mathematiques. La 
passivite peut se developper a la suite de nombreuses tentatives a resoudre des 
problemes pour lesquels les eleves n'avaient pas les connaissances mathematiques 
requises. Ces derniers deviennent ainsi dependants de l'enseignant ou l'enseignante et 
ils ne s'impliquent pas activement dans les taches mathematiques. lis ont l'impression 
que c'est perdu d'avance alors ils ne s'investissent pas dans la tache, ils attendent 
qu'on leur vienne en aide et ne font done aucune autoregulation. 
De plus, des deficits dans les processus de traitement de 1'information ont 
aussi ete remarques chez les eleves faibles en mathematiques et ces deficits sont 
regroupes ainsi: «des deficits d'attention, des problemes d'ordre memoriel, des 
difficultes d'ordre visuel et spatial, des difficultes dans le traitement auditif et, enfin, 
des difficultes motrices» (Miller et Mercen, 1997, dans Schmidt, 2002, p. 44). 
Dans une recension des ecrits sur le concept d'eleves a risque, Schmidt (2002) 
releve que de nombreux travaux soulignent que des caracteristiques cognitives et 
metacognitives sont aussi souvent associees a des difficultes d'apprentissage en 
mathematiques. Par exemple, Miller et Mercer (1997, dans Schmidt, 2002) 
remarquent des difficultes sur le plan de 1'organisation, de la generalisation, de la 
metacognition et de 1'autoregulation. 
Ces apprenants auraient des difficultes a evaluer leurs habiletes a resoudre 
des problemes, a identifier et a selectionner les strategies appropriees, a 
organiser 1'information, a gerer et a controler le processus de resolution 
de problemes, a evaluer 1' exactitude des problemes et a generaliser les 
strategies aux situations appropriees. (p. 45) 
Enfin, Dionne (1995, dans Schmidt, 2002) parle d'un manque de methodes 
efficaces de travail et Montague et Applegate (1993, dans Schmidt, 2002) d'une 
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incapacity a representer adequatement la situation en raison d'un manque de 
connaissances et de strategies. 
Quelques-unes ou meme plusieurs de ces caracteristiques seront souvent 
observers chez les eleves en difficulte en mathematiques. Ces problemes ne sont 
toutefois pas tous specifiques aux difficultes d'apprentissage en mathematiques. 
Certaines des caracteristiques ou problemes mentionnes peuvent aussi etre observes 
chez des eleves en difficulte dans d'autres disciplines. C'est pour cette raison qu'il 
devient difficile d'identifier un profil precis d'eleves en difficulte en mathematiques. 
Ainsi, toute la question des difficultes d'apprentissage en 
mathematiques renvoie aux representations developpees par les 
individus (enseignants, orthopedagogues, didacticiens, concepteurs 
des programmes, des manuels, etc.) a l'egard des mathematiques, de 
son apprentissage et de la nature des difficultes que suscite cet 
apprentissage, ainsi que des capacites des eleves en difficulte a 
apprendre les notions relatives a ce domaine. (Schmidt, 2002, p. 43) 
Bien que la difficulte d'apprentissage en mathematiques ne puisse pas etre clairement 
definie, le trouble d'apprentissage en mathematiques, quant a lui, a fait l'objet de 
quelques etudes, notamment en psychologie, qui ont permis d'elaborer des criteres 
specifiques au trouble nomme dyscalculie ou trouble du calcul. 
1.2 Trouble du calcul 
Les troubles d'apprentissage different des difficultes d'apprentissage 
puisqu'ils relevent habituellement d'un deficit neurologique. Alors que les difficultes 
d'apprentissage peuvent se resorber, les troubles sont permanents, quoiqu'ils peuvent 
s'attenuer. Le trouble d'apprentissage en lecture correspond a la dyslexie, celui en 
ecriture correspond a la dysorthographie et finalement celui relie au calcul correspond 
a la dyscalculie. II existe aussi d'autres types de troubles (dysphasie, dyspraxie...). Le 
MELS definit ainsi les troubles specifiques d'apprentissage: 
L'expression «troubles specifiques» est un terme qui refere a un 
ensemble heterogene de difficultes persistantes. Les troubles se 
manifestent par des difficultes dans un ou plusieurs processus 
necessaires au developpement, a 1'utilisation ou a la comprehension 
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du langage. A cet egard, les manifestations suivantes sont 
observables tant au niveau des apprentissages prevus dans le 
programme de francais langue maternelle que de celui de 
mathematique: 
- difficultes au niveau de 1'habilete a lire ; 
- difficultes au niveau de 1'habilete a ecrire ; 
- difficultes au niveau de 1'habilete a communiquer oralement; 
- difficultes au niveau de la conceptualisation ou du 
raisonnement. 
lis peuvent consister en des difficultes de nature constitutionnelle, 
souvent associees a des formes diffuses de dysfonction 
neurologique, entrainant des deficits majeurs au chapitre de 
1'attention, certaines difficultes telles la dyslexie, la 
dysorthographie, des problemes langagiers importants et des 
troubles auditifs centraux. (Gouvernement du Quebec, 1992, p. 3-4) 
L'eleve ayant un trouble d'apprentissage presente done, habituellement, une 
intelligence normale malgre la dysfonction neurologique. Lorsque le trouble est 
present en lecture, l'enfant a de la difficulte a decoder les mots. II inverse, omet, 
deplace ou supprime des lettres dans un mot ce qui l'amene a faire une meprise sur le 
mot. En ecriture, l'eleve peut faire le meme genre d'erreur qu'en lecture ou bien il 
aura beaucoup de difficulte a retenir l'orthographe des mots alors il ecrira aux sons et 
melangera souvent les graphies ayant le meme son. Le trouble peut aussi toucher la 
comprehension ou 1'expression langagiere e'est-a-dire que l'eleve atteint aura de la 
difficulte a comprendre ou produire un message oral. Quant au trouble auditif central, 
il se resume par un systeme auditif perceptuel faible (Dupuis et Lavoie, 2003) done 
des difficultes a comprendre et retenir 1'information orale. Dans sa definition, le 
ministere ne mentionne cependant pas la dyscalculie. Nous en ferons done une 
definition precise dans cette partie du chapitre. Toutes ces difficultes ont des impacts 
importants sur l'apprentissage d'un eleve puisque, a l'ecole, il a besoin de 
comprendre et de produire des messages autant a l'ecrit qu'a l'oral et ce, que les 
symboles soit des lettres ou des chiffres. 
Actuellement, le MELS ne distingue plus les eleves en trouble d'apprentissage 
et les eleves en difficulte d'apprentissage. II a plutot regroupe ces deux categories 
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pour en former une seule appelee eleves a risque. Le concept d'eleves a risque a deja 
ete defini au point 1 du premier chapitre. De facon specifique aux mathematiques, 
merae avant la reforme, on distinguait peu le trouble de la difficulte etant donne que 
les troubles specifiques aux mathematiques n'etaient alors que tres peu connus des 
orthopedagogues et enseignants et enseignantes et peut-etre aussi du ministere de 
1'Education. De plus, 1'aspect associe au dysfonctionnement du systeme nerveux 
central etait a discuter par rapport a l'apprentissage des mathematiques selon 
Ginsburg (1997, dans Schmidt, 2002). D'apres cet auteur, pour que soient 
precisement reliees des difficultes cognitives a des dommages specifiques du cerveau, 
il faut d'abord avoir identifie «les processus cognitifs specifiquement mis en cause 
dans les problemes que suscite cet apprentissage pour les eleves cibles» (p. 49). Or, 
cela n'avait pas ete fait par rapport aux apprentissages mathematiques au moment de 
sa publication en 1997. 
Avec Favancement de la recherche, il est maintenant possible de 
diagnostiquer un trouble d'apprentissage en mathematiques qui se nomme la 
dyscalculie. Afin de diagnostiquer un trouble d'apprentissage, il importe d'abord 
d'ecarter des causes telles qu'une stimulation psycho-sociale trop pauvre, un 
environnement familial deletere, un enseignement defectueux ou irregulier, une 
deficience de la vue ou de 1'ouiie, une arrieration mentale, un trouble neurologique 
severe ou de graves psychoses, car ces causes conduiraient plutot vers un trouble 
secondaire (Van Hout, 2001). Pour les cas ou aucune cause evidente n'est decelee et 
ou le trouble est durable, celui-ci peut etre reconnu lorsque que l'eleve atteint 
presente un retard en mathematiques de 1 a 2 ans par rapport a la moyenne des eleves 
de la classe, lorsqu'il presente des resultats tres diversifies aux sous-epreuves 
necessaires a la realisation d'operations arithmetiques et lorsque l'eleve commet des 
erreurs ou utilise des procedures de calculs non habituelles. Plus precisement, Van 
Hout (2001) decrit ainsi les aspects presents chez l'eleve dyscalculique: 
un retard plus marque (on retient generalement un retard de 2 ans au 
moins par rapport a l'age ou au niveau scolaire), une plus grande 
heterogeneite dans la repartition des reussites ou echecs aux 
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epreuves caracterisant les fonctions deficitaires, et la nature des 
erreurs y est pathologique, c'est-a-dire qu'elle ne se rencontre 
qu'exceptionnellement ou meme jamais au cours du developpement 
normal, (p. 139) 
Le trouble d'apprentissage generalement associe aux mathematiques qui est 
appele dyscalculie peut se definir comme une «deficience des aptitudes a realiser les 
operations arithmetiques» (Kosc, 1974, dans Van Hout, 2001, p. 141). La dyscalculie 
peut apparaitre de facon prioritaire ou comme un trouble secondaire lorsqu'elle est 
associee a une dysphasie ou une dyspraxie qui sont des troubles neurologiques plus 
severes. La dysphasie etant un trouble du langage, il n'est pas rare qu'elle entraine 
des difficultes en mathematiques comme le mentionne Perin-Glorian (1993, dans 
Schmidt, 2002). C'est ainsi que la dyscalculie est parfois un trouble secondaire 
associe a un autre trouble. La dyscalculie apparait rarement de facon isolee. 
Lorsqu'elle n'est pas associee a la dysphasie et/ou a la dyspraxie, a la dyslexie et/ou a 
la dysorthographie, elle est souvent associee a des troubles attentionnels (Van Hout, 
2001). La dyscalculie touche en moyenne 6 % de la population d'enfants en age 
scolaire (Kosc, 1974, Gross-Tsur, 1993, Shalev, 1998, dans Van Hout, 2001). 
Comme nous en avons parle au premier chapitre, les enfants atteints de 
trouble du calcul ainsi que les enfants qui sont en difficulte d'apprentissage en 
mathematiques seront generalement referes pour un suivi en orthopedagogie afin de 
recevoir 1'aide appropriee en fonction de leurs besoins specifiques. Ce suivi est 
generalement offert a l'ecole. Le travail que 1'orthopedagogue peut faire a ete 
brievement presente au chapitre 1. Comme les evaluations diagnostiques et les 
interventions aupres des eleves prennent une grande place dans leur travail, les deux 
prochaines parties de ce chapitre permettront de mieux decrire les differentes formes 
que peuvent prendre ces evaluations et ces interventions effectuees par les 
orthopedagogues aupres d'eleves a risque en mathematiques. 
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1.3 L'evaluation diagnostique en mathematiques 
Les evaluations diagnostiques servent habituellement a depister des forces et 
des difficultes chez des eleves dans un but preventif, pour confirmer une hypothese 
de difficulte d'apprentissage ou encore pour dresser un portrait specifique d'un eleve 
deja reconnu comme etant a risque. II existe toute une gamme d'evaluations pouvant 
etre conduites par des orthopedagogues. En ce qui concerne 1'evaluation des forces et 
difficultes des eleves en mathematiques, certaines methodes sont specifiques a cette 
matiere alors que d'autres sont des methodes d'evaluations generates pouvant 
s'adapter a plus d'un concept et plus d'une discipline scolaire. Plusieurs types 
d'evaluations diagnostiques pouvant etre utilises en mathematiques seront done 
sommairement presentes. 
Schmidt (2002) parle de 1'evaluation selon la perspective socioconstructiviste. 
Nous decrirons done ce type d'evaluation puisqu'il semble le plus approprie etant 
donne le courant socioconstructiviste, dans lequel s'inscrit le programme actuel du 
MELS. Ce courant donne une grande place au raisonnement et aux resolutions de 
problemes plutot qu'a la memorisation de regies et de techniques mathematiques pour 
favoriser la construction des concepts mathematiques. Evaluer de facon 
socioconstructiviste implique de faire une evaluation globale et systemique du milieu 
prenant en compte les differents acteurs, car les difficultes peuvent etre entre 1'eleve 
et son environnement. II y a quatre principes qui guident ce type d'evaluation en 
mathematiques. D'abord, la construction des connaissances de l'apprenant est tres 
importante, on parle ici surtout des habiletes cognitives et metacognitives generates. 
De plus, le milieu est important et represente le caractere social de l'apprentissage. 
Ensuite, il faut evaluer les forces et les faiblesses de 1'eleve dans le champ specifique 
des mathematiques et enfin, il faut tenir compte des problemes varies et complexes en 
mathematiques par rapport aux eleves en difficulte. On recommande done d'utiliser 
plus d'un outil d'evaluation afin d'obtenir des informations plus diversifiees et plus 
precises. En effet, 1'evaluation gagne a etre de type multivarie, e'est-a-dire qu'en 
utilisant plus d'un outil d'evaluation, il est possible de contrer les limites d'un outil 
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par les avantages d'un autre. Les evaluations peuvent etre regroupees dans deux 
categories selon qu'elles sont standardisees ou non. Void une description des 
differentes formes d'evaluation. II faut cependant prendre note que ces outils n'ont 
pas tous ete concus selon une perspective constructiviste, mais c'est la facon de les 
utiliser, de les adapter et de les jumeler a d'autres outils qui permettra une evaluation 
socioconstructiviste. 
1.3.1 Evaluations de type standardise 
Les evaluations standardisees prennent la forme de batteries de tests et de tests 
mathematiques. Ces tests «sont construits sur la base d'une comparaison normative 
avec un grand echantillon d'eleves d'ages determines)) (Schmidt, 2002, p. 55). lis 
aident a situer le niveau de performance des eleves, mais ne permettent pas 
necessairement d'identifier les sources de difficulte et les pistes d'intervention. Les 
batteries de tests ne contiennent habituellement qu'une petite partie concernant les 
mathematiques ce qui permet de dresser un portrait plutot partiel de l'eleve quant a 
ses difficultes en mathematiques. Le Kaufman Test of Educational Achievement 
(Kaufman et Kaufman, 1985, dans Schmidt, 2002) et le KeyMath-Revisited (Connoly, 
1988, dans Schmidt, 2002) sont deux exemples de ces batteries de tests, mais ils 
rejoignent plus particulierement une approche cognitiviste. Pour une approche plus 
socio-constructiviste, on peut penser au test UDNII (Meljac et Lemmel, 1999) qui est 
standardise et qui se presente sous forme d'entrevue. 
1.3.2 Evaluations de type non standardise 
II existe plusieurs formes devaluations de type non standardise. 
L'orthopedagogue doit choisir les evaluations qui lui conviennent le mieux compte 
tenu des ressources materielles disponibles, du temps dont elle dispose et des 
difficultes de l'eleves. Neuf exemples devaluations non standardisees seront 
presentees, chacune suivie d'une breve description. 
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1) Tests avec referentiel criterie: ils servent a «montrer les connaissances de l'eleve 
relativement a xin contenu mathematique specifique, sans qu'aucun rapport ne soit 
etabli avec la performance de ses pairs» (Fleischner, 1994, dans Schmidt, 2002, p. 
56). Ils sont en lien avec le curriculum scolaire. Des taches sont soumises pour les 
notions ou competences a evaluer et un seuil de reussite est fixe. Ces tests 
permettent de voir le rendement de l'eleve, mais sans voir les sources de ses 
difficultes. 
2) Tests bases sur le curriculum scolaire: «Il[s] consistent] en des mesures repetees 
de la performance de l'eleve sur des notions ou competences ciblees dans le 
curriculum scolaire» (Schmidt, 2002, p. 56). Ces mesures peuvent ensuite etre 
rapportees sur un graphique afin de tracer une courbe de la performance de l'eleve 
et ainsi juger de ses apprentissages en fonction de l'enseignement recu. A notre 
avis les examens de classe, les examens BIM21 ou ceux fournis avec les manuels 
scolaires en constitueraient des exemples. Encore une fois, ils ne servent qu'a 
regarder le rendement de l'eleve et non son raisonnement et ne permettent pas de 
pistes d'intervention. 
3) Analyse d'erreurs: «L'analyse d'erreurs sert a identifier les erreurs specifiques et 
recurrentes des eleves dans leurs procedures de calcul et dans 1'application des 
algorithmes de calcul standard, a partir de leurs productions ecrites dans des 
exercices ou dans des situations de resolution de problemes» (Ginsburg, 1997, dans 
Schmidt, 2002, p. 57). Bien sur, l'analyse peut aussi s'etendre au raisonnement de 
l'eleve et non seulement aux methodes de calcul. 
4) Entrevue clinique ou semi-structuree: selon Schmidt (2002), elle sert a mettre en 
evidence les sources des incomprehensions des eleves au travers leur langage et 
leurs gestes. Avec la strategic du penser a haute voix, elle permet une evaluation de 
plusieurs facteurs pouvant avoir un role dans les difficultes de l'eleve tels que les 
procedures et les strategies cognitives employees, la capacite de representation des 
21
 BIM est une banque d'examens de mesures produits par la societe GRICS, un service de 
technologies oeuvrant aupres des organisations scolaires et mettant a leur disposition plusieurs produits 
et services, (http://www.grics.qc.ca/fr/societe/societe.aspx, 2008) 
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situations et des concepts mathematiques, les strategies pour differencier les divers 
types de problemes, le langage mathematique qu'il emploie, et des aspects non 
specifiques aux mathematiques tels que le langage, la lecture, l'attitude, l'anxiete... 
Selon Gaudrau (2003), l'entrevue diagnostique permet d'observer les 
manifestations plus ou moins spontanees de l'eleve dans un contexte situe, sans 
intervenir directement. II faut done laisser l'eleve s'expfimer tout en lui faisant 
sentir que toutes les reponses sont acceptees. Pour l'entrevue concernant les 
problemes ecrits, la tache doit etre donnee oralement afin d'isoler les difficultes de 
lecture et n'identifier que les difficultes mathematiques. 
5) Entrevue structuree et grille de correction: elles servent a eviter les difficultes de 
l'entrevue semi-structuree qui demande une tres bonne maitrise des contenus 
mathematiques et des connaissances a jour dans le domaine des recherches sur les 
conceptions mathematiques des eleves et sur les strategies d'intervention. 
6) Mini-entrevue: elle demande peu d'organisation puisqu'elle dure une dizaine de 
minutes. Elle est faite sous-forme d'entrevue structuree ou semi-structuree, mais ne 
porte que sur certaines notions ciblees a l'avance en rapport avec un concept 
donne. 
7) Portfolio: il permet une evaluation longitudinale de la performance et des 
apprentissages du sujet en fonction des approches educatives menees en classe et il 
permet de mettre l'accent sur les demarches de l'eleve. 
8) Journal de bord: tres utile pour l'analyse des forces et des difficultes des eleves en 
mathematiques, il permet de compiler toutes sortes d'informations sur un eleve, sur 
ses difficultes, ses forces, son cheminement et de faire des hypotheses sur son 
raisonnement qui pourront etre confirmees ou rejetees par la suite. Ce type 
d'evaluation longitudinale demande cependant beaucoup de temps a l'intervenant 
et une certaine prudence dans l'analyse et 1'interpretation des donnees (Schmidt, 
2002) puisque nous ne connaissons pas toutes les conditions mises en place lors de 
l'execution des travaux apparaissant au portfolio, ni l'etat de l'eleve lors de 
1'execution des travaux. 
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9) Evaluation dynamique ou interactive: cette evaluation se distingue des autres par le 
fait qu'elle ne cherche pas a savoir ce que l'eleve ne sait pas et ne peut pas faire 
mais plutot comment il apprend, ce qu'il est capable d'apprendre et sous quelles 
conditions il apprend. Ce type d'evaluation permet done de mieux connaitre le 
potentiel d'apprentissage de l'eleve. Cette evaluation se fait sous la forme «test-
enseignement-test» (Schmidt, 2002, p. 59). 
A la suite des evaluations conduites par l'orthopedagogue, un profil 
suffisamment precis des difficultes de l'eleve peut etre elabore. II pourra s'ensuivre 
la mise en place d'un plan d'intervention concu par l'enseignant ou l'enseignante, 
les parents, parfois l'eleve, la direction, l'orthopedagogue et les autres intervenants 
et intervenantes concernes. Differentes suggestions sont alors emises pour aider 
l'eleve a cheminer malgre ses difficultes. Les informations provenant de l'analyse 
des resultats devaluation deviennent ainsi un guide pour les interventions. Tout au 
long des interventions qui suivront, l'orthopedagogue poursuivra ses evaluations, 
mais de facon souvent informelle. A la suite des observations, elle prendra note de 
la progression de l'eleve, de ses forces et de ses faiblesses afin d'ajuster ses 
interventions. Les evaluations et interventions «sont interdependantes et 
s'influencent mutuellement» (ADOQ, 2003, p. 11). Selon l'ADOQ (2003), une 
premiere evaluation permet une premiere hypothese qui sera validee ou invalidee 
par les reponses de l'apprenant aux interventions qui suivront. Les nouvelles 
observations peuvent montrer le besoin d'une autre evaluation ou l'ajustemerit des 
interventions dans le but de mieux repondre aux besoins de l'eleve. De plus, 
lorsqu'un trouble specifique d'apprentissage est soupconne, l'eleve devra etre 
refere en neuropsychologic ou en neuropediatrie afin d'etre soumis a une 
evaluation d'une autre nature. Toutefois, meme si un trouble specifique est 
diagnostique, l'aide apportee a l'eleve sera generalement de nature 
orthopedagogique. La prochaine partie presente les m6thodes d'intervention des 
orthopedagogues ayant pour but d'aider l'eleve a progresser dans ses 
apprentissages en mathematiques. 
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1.4 L'intervention en mathematiques 
Afin, eventuellement, de faire des liens avec les representations sociales des 
orthopedagogues quant a leurs interventions en mathematiques, il faut d'abord bien 
comprendre en quoi consistent ces interventions selon le mandat qui leur est donne. 
En fait, il y a plus d'une facon de faire valable. Les modalites et les objectifs ne sont 
pas uniques. II existe deux grandes modalites d'interventions differentes. D'abord, il 
y a le denombrement flottant. Cela signifie que dans chaque classe, un ou quelques 
eleves seront cibles pour recevoir des interventions orthopedagogiques. 
L'orthopedagogue agira aupres de ces eleves dans la classe ou encore dans un local 
qui lui est reserve. L'avantage d'intervenir en sous-groupe est que «le travail effectue 
en sous-groupe par l'orthopedagogue semble plus individuel, car la problematique 
d'apprentissage particuliere a chaque eleve est mieux cernee et respectee, ce qui 
favorise leur performance)) (Lessard et Tardif, 2003, p. 213). Ces auteurs mentionnent 
aussi l'avantage d'«une attention et d'un suivi plus soutenu de la part de 
l'orthopedagogue» (ibid) grace aux interventions hors classe. Cette facon de faire 
comporte cependant un desavantage qui se traduit par une difficulte a faire le transfert 
des strategies apprises, du local d'orthopedagogie a la classe. 
L'autre modalite de fonctionnement des orthopedagogues qu'il est maintenant 
possible de voir dans certaines ecoles consiste aux interventions dans la classe et pour 
toute la classe: «De plus en plus, l'orthopedagogue est invite a participer aux diverses 
activites de classe, de la planification au pilotage et ce, en collaboration avec les 
enseignants titulaires de classe» (Mary et Squalli, 2006). De cette facon 
l'orthopedagogue peut s'assurer du transfert des strategies et procedures apprises lors 
de diverses activites de la classe, les eleves sont moins etiquetes comme etant en 
difficulte par les autres et les interventions de l'orthopedagogue sont benefiques a un 
plus grand nombre d'eleves. Cependant, le desavantage est que les interventions sont 
moins pointues et elles ne ciblent pas les difficultes precises de chaque eleve. 
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De plus, l'objectif de l'intervention d'un orthopedagogue avec un eleve en 
difficulte peut aussi prendre trois formes soit: 1) les interventions reeducatives 
(remediation): «rendre fonctionnel les processus deficitaires» (ADOQ, 2003, p. 13), 
2) les interventions compensatoires: «surutilisation des processus les plus 
fonctionnels» (ibid.) et 3) le developpement du plein potentiel de l'eleve. Les trois 
prochaines sections seront consacrees a ces trois formes d'objectifs vises par 
l'intervention orthopedagogique, et ce, dans un contexte de mathematiques. 
1.4.1 Remediation 
La remediation est une forme d'intervention permettant de travailler sur les 
faiblesses de l'eleve en vue du developpement de ses competences et cela en visant le 
developpement des fonctions cognitives. Ainsi, il sera possible de palier aux 
mecanismes deficients chez l'eleve. Par exemple, suite a l'observation d'un eleve, 
F orthopedagogue pourrait decouvrir qu'il n'arrive pas a faire correctement des 
additions avec retenue. Elle pourra revoir le concept d'unites et dizaines avec l'eleve 
et lui fournir un petit tableau permettant de bien aligner les chiffres lors de F addition 
ainsi qu'une place pour faire le dessin de Faddition afin de bien faire le lien avec le 
concept dizaines-unites. L'orthopedagogue travaillera ainsi jusqu'a ce qu'elle puisse 
graduellement enlever le support visuel. Dans le dictionnaire de F education de 
Legendre (2005), la remediation est ainsi definie de facon didactique: ((Processus qui 
vise la mise en place d'activites aidant les eleves a s'ameliorer a la suite d'une 
activite devaluation formative situee a la fin d'un apprentissage» (p. 1176) et ainsi 
defini de facon pedagogique: ((Ensemble des dispositifs pedagogiques elabores par 
Fenseignant pour faciliter Fapprentissage des eleves» (Ibid.). Dans ce dictionnaire, on 
mentionne aussi que la remediation peut prendre la forme d'activites correctives 
(comme dans l'exemple de Faddition decrite plus haut) ou d'exercices de reprise 
(l'orthopedagogue qui reprend avec l'eleve en foumissant des explications). 
Finalement la remediation concerne aussi le materiel pedagogique (tout materiel 
22
 Nous ne distionguons pas ici remediation et reeducation, nous les traitons de facon dquivalente 
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utilise pour favoriser l'apprentissage), le mode d'intervention (verbal ou ecrit), les 
strategies d'apprentissage, la duree de 1'intervention et le moment choisi (Ibid.). 
Selon Viau, Debeurme, Squalli, Guay et Lacroix (2004), plusieurs techniques, 
demarches ou approches ont ete pensees dans le but de remedier aux difficultes, aux 
troubles ou aux pannes des eleves. La remediation est souvent associee a la cognition 
et releve de l'educabilite cognitive: 
L'education cognitive a pour objectifs d'eduquer les structures de la 
connaissance, de developper les fonctions intellectuels, d'apprendre 
a apprendre et d'apprendre a penser. [...] l'education cognitive se 
propose d'abord de faconner et developper 1'intelligence, pour 
qu'ensuite soient facilites les apprentissages des differentes 
disciplines. (Laorer, 1998, p. 122) 
Educabilite cognitive, education cognitive et remediation cognitive sont souvent des 
mots utilises indifferemment. Laorer (1998) apporte cependant cette precision dans 
son article: 
[...] on preferera parler plutot d'education cognitive, lorsque l'on 
se propose de faciliter le developpement et le fonctionnement 
intellectuel de sujets ne presentant pas de deficits cognitifs 
particuliers, et de remediation cognitive, lorsque Ton cherche a 
corriger des deficiences provenant de facteurs qui ont entrave ce 
developpement et ce fonctionnement. (p. 122) 
Pour les orthopedagogues, on parlera souvent de remediation etant donne qu'ils 
travaillent avec des eleves dont certains processus cognitifs sont considered 
deficitaires ou perturbes. 
La metacognition et les processus cognitifs prennent done une grande place 
dans les interventions remediatives. Les objectifs de la remediation le montrent bien: 
«eduquer les structures de la connaissance, developper les fonctions intellectuelles, 
apprendre a apprendre et apprendre a penser» (Laorer, 1998, p. 122). L'auteur ajoute 
meme un objectif metacognitif puisque ces methodes d'education cognitive suggerent 
une gestion de l'activite cognitive par l'eleve: «doter les sujets de strategies generales 
qui doivent leur permettre de mieux gerer leur activite cognitive afin de le rendre plus 
efficace» (Ibid., p. 130). 
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En ce qui concerne les pratiques de remediation concernant l'apprentissage 
des mathematiques, il faut noter qu'il existe peu de praticien qui ne sont specialise 
que dans ce domaine. La remediation en mathematiques n'est pas necessairement 
batie sur des theories scientifiques selon Meljac (2001). Cette auteure mentionne 
quand meme deux grandes tendances dans les pratiques de remediation en 
mathematiques soit: 1) les approches generalistes ayant pour but de faciliter les 
apprentissages logico-mathematiques grace au developpement de potentialites 
globales et 2) les approches specifiques centrees sur des performances et des calculs 
arithmetiques isoles et designes. 
Les approches generalistes 
Les approches generalistes, selon Meljac (2001), portent sur les concepts et 
comprennent des aspects preventifs et des aspects curatifs. La prevention devrait 
avoir lieu dans la classe reguliere et devrait prendre les differentes formes suivantes: 
amener les eleves a voir plusieurs solutions au meme probleme; amener les eleves a 
faire des presentations ou des comptes rendus d'une situation de facon Verbale, ecrite 
ou schematisee; les amener a faire des verbalisations de type metacognitif et 
finalement les initier au reperage et a l'analyse d'erreurs. 
Pour l'aspect curatif, en reprenant une classification de Lemmel (2000) et 
Perraudeau (1996), Meljac (2001) propose differentes formes de remediations 
globales et les classe en trois families: «celles qui ont pour objet l'edification des 
operations mentales, celles qui sont centrees sur l'apprentissage, celles, enfin, qui 
tiennent compte des caracteristiques personnelles de l'apprenant» (p. 351). 
Les methodes d'edification des operations mentales se caracterisent par le fait 
«qu'elles ne s'appuient pas sur des contenus scolaires (ou les decontextualisent 
totalement) et cherchent a provoquer des conflits cognitifs» (ibid). 
Les demarches d'apprentissage quant a elles «proposent des procedures 
proprement pedagogiques et visent au developpement de l'eleve» (ibid., p. 352). La 
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gestion mentale (Antoine de la Garanderie (1982), dans Meljac, 2001) est la plus 
connue de ces demarches. Elle consiste en l'elaboration d'images mentales, auditives 
et visuelles, amenant a la perception et a la conceptualisation qui eux sont essentiels a 
la memorisation et a la comprehension de differentes notions. 
Enfin, la famille des remediations basees sur des caracteristiques personnelles 
qui conviendrait a des enfants atteints de troubles de la personnalite et pour qui ce 
trouble nuirait aux apprentissages mathematiques. 
Les approches specifiques 
Les approches specifiques seraient plus centrees sur des procedures 
defaillantes a reeduquer (Meljac, 2001) et se diviseraient en deux categories soit la 
reeducation des troubles de transcodage ainsi que les mecanismes operatoires et les 
apprentissages scolaires. 
Pour la premiere categorie, il s'agira de dormer du support concret a l'eleve 
pour l'aider a realiser une tache, par exemple, cela peut se faire en utilisant du 
materiel pour le comptage. Selon une recension faite par Girelli (2000, dans Meljac, 
2001), la reeducation porterait le plus souvent sur les trois axes suivants: le 
transcodage numerique, les capacites de calculs et la resolution de problemes. 
En ce qui concerne la deuxieme categorie d'approches specifiques, soit les 
mecanismes operatoires et les apprentissages scolaires, le surcomptage ou 
l'apprentissage mecanique de la suite des mots-nombres en sont des exemples. 
Meljac (2001) donne aussi l'exemple des patients de Temple (1997) qui «faisaient un 
usage spontane de leur connaissance residuelle pour quelques faits et de la 
conservation de leurs mecanismes operatoires, afin de recuperer les resultats 
d'operations simples qu'ils auraient du stocker en memoire» (Meljac, 2001, p. 354). 
Cependant, les resultats peuvent etre lents avec cette methode. Toutefois, selon 
Meljac (2001), «le raisonnement sur les mecanismes operatoires peut etre une aide 
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pour retrouver les resultats de petits faits numeriques utiles dans la vie courante» (p. 
354). 
Selon differentes recherches (Case, Sandieson, el; Dennis, 1986, Woodward, 
1991 dans Meljac, 2001), qui comparaient les deux approches aupres de groupes 
d'eleves en troubles d'apprentissage, les approches generalistes portant sur 
1'introduction explicite des eleves auraient apparemment plus de succes aupres des 
eleves a risque. Les recherches portant sur la reeducation des procedures (approches 
specifiques) sont cependant moins avancees etant donne le fait qu'elles sont plus 
recentes. 
1.4.1 Intervention de nature compensatoire 
II arrive dans certains cas que les interventions remediatives ne soient pas 
benefiques pour certains eleves a risque. Dans ce cas, 1' intervention peut prendre une 
autre forme: «Dans des cas exceptionnels, lorsque 1'intervention reeducative ne 
conduit pas a une progression minimale des apprentissages, l'intervention 
orthopedagogique peut etre de nature compensatoire en favorisant la surutilisation 
des processus les plus fonctionnels» (ADOQ, 2003, p. 13). II s'agit en fait de miser 
sur les forces de l'eleve plutot que de s'acharner sur ses difficultes. Par exemple, si un 
eleve a de la difficulte a utiliser une technique de multiplication alors qu'il n'a aucune 
difficulte a additionner, nous pourrons le laisser calculer en faisant des additions 
repetees tout en 1'aidant a developper des precedes pour gagner de la rapidite dans les 
longues additions. 
1.4.3 Intervention visant le developpement dupotentiel d'apprentissage 
Les interventions visant le developpement de potentiel d'apprentissage sont 
tres reliees aux interventions remediatives, mais leur particularite est que l'aide est 
donnee a l'eleve de fa?on graduee. Cette voie n'est pas abordee dans le memoire de 
l'ADOQ, mais ce type d'intervention s'adapte tres bien au travail des 
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orthopedagogues. II s'agit ici en quelque sorte d'appliquer le principe de la zone 
proximale de developpement de Vygotski. La theorie de la zone proximale de 
developpement suggere trois zones d'apprentissage soit celle ou l'eleve peut se 
debrouiller seul, celle ou il a besoin de Faide d'un adulte ou d'un pair pour accomplir 
la tache et celle ou il ne peut accomplir la tache meme avec de l'aide. Un eleve pourra 
apprendre meme si une tache est trop difficile pour lui, s'il arrive a la realiser avec un 
minimum de soutien de la part de l'adulte. Ces situations d'apprentissage ou Ton aide 
F enfant «permettent de preciser pour chaque enfant les aides efficaces, les difficultes 
particulieres rencontrees et les meilleures conditions d'actualisation des 
competences)) (Bonthoux, Cobessi, Defesse, Gamier, Touron et Vincent, 2000, 
p. 30). Lorsque 1'intervention vise le developpement de potentiel d'apprentissage, 
l'intervenant vise a faire avancer l'eleve dans cette zone de developpement qui se 
modifie au fur et a mesure des apprentissages. Au depart, une evaluation est 
necessaire afin d'etablir la zone de developpement de l'eleve pour ensuite intervenir 
dans sa zone proximale de developpement. Suite a cette intervention, une nouvelle 
evaluation s'avere necessaire afin de verifier s'il y a eu progression et s'il faut 
modifier le type d'aide apporte a l'eleve. De cette facon, l'intervention visant le 
developpement de potentiel d'apprentissage va de paire avec 1'evaluation dynamique 
des apprentissages. 
L'evaluation dynamique permet de voir la possibility de progression des 
enfants et ce peu importe leurs connaissances anterieures (Bonthoux et al., 2000). De 
plus, selon ces auteurs, 1'evaluation dynamique permet de contoumer deux autres 
desavantages possibles des tests classiques soit les sous-performances reliees au 
manque de motivation intrinseque et l'anxiete face a une situation d'evaluation. 
Puisque 1'evaluation dynamique fonctionne sous la forme test-enseignement-test, elle 
permet d'«obtenir des donnees precises en vue d'un enseignement differencie» (Ibid., 
p. 30). La periode d'enseignement comprise dans revaluation dynamique consiste a 
intervenir dans la zone proximale de developpement de l'eleve dans le but de 
developper son potentiel d'apprentissage. 
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Les auteurs qui defendent l'approche du developpement de potentiel croient 
que 1'enfant evolue a travers differents stades de developpement. Dans cette optique, 
1'intervention orthopedagogique consiste a aider l'eleve a evoluer d'un stade a l'autre. 
De Ribaupierre (1995) a decrit quelques theories developpementales relevant de la 
psychologie. Entre autres recherches, elle mentionne les travaux de Caise qui a 
developpe une technologie developpementale de l'instruction ou l'ordre des notions 
abordees a une importance selon les differents stades et sous-stades de 
developpement de 1'enfant. La premiere etape consiste en 1'analyse de la tache afin de 
verifier a quel moment un enfant peut l'accomplir s'il a un developpement normal. 
La deuxieme etape vise a evaluer le niveau de developpement de 1'enfant. La 
troisieme etape consiste a faire progresser 1'enfant de son niveau de developpement 
propre au niveau de developpement necessaire a l'accomplissement de la tache. 
Voici, plus precisement, les trois etapes inherentes a son modele: 
1. Tout d'abord, il est essentiel d'analyser la tache en question, et 
d'evaluer la comprehension que les enfants en ont, a differents 
moments de leur developpement normal. II s'agit la d'une etape 
de «diagnostic developpemental». 
2. Dans un deuxieme temps, il faut evaluer le niveau 
developpemental des enfants auxquels l'apprentissage va 
s'adresser. 
3. Enfin, dans un troisieme temps, l'apprentissage peut etre mis en 
place, selon un principe de recapitulation developpementale. 
Sans entrer dans les details (voir, par exemple, Case, 1991), il 
s'agit de partir du niveau developpemental des enfants soumis a 
l'apprentissage, tel qu'il a pu etre evalue durant la deuxieme 
etape, et d'etablir des «ponts conceptuels» d'un niveau a l'autre 
ainsi que de fournir beaucoup d'occasions de developper des 
strategies plus efficaces jusqu'a ce que les enfants se deplacent 
dans la hierarchie developpementale ou/et qu'ils n'effectuent 
plus de progres. (de Ribaupierre, 1995, p. 153-154) 
L'intervention orthopedagogique portant sur le developpement de potentiel va 
essentiellement dans le sens de cette troisieme etape. Elle peut rejoindre 
l'intervention remediative lorsqu'il s'agit de developper des strategies ou d'ameliorer 
la comprehension par l'utilisation de materiel. II s'agit cependant de fournir un 
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enseignement differencie aux eleves. Chaque eleve recevra un enseignement qui lui 
est benefique c'est-a-dire qui lui fournit les conditions favorables a son apprentissage 
en fonction de ses caracteristiques particulieres et de la facon d'apprendre qui lui 
permet le mieux de progresser. 
En conclusion, 1'intervention orthopedagogique en mathematiques peut 
prendre trois formes soit la remediation, 1'intervention compensatoire et le 
developpement du potentiel d'apprentissage comme le montre la figure 1. Peu 
importe la methode choisie, celle-ci pourra se faire en classe avec tout le groupe, en 
sous-groupe ou encore pendant des rencontres individuelles avec l'orthopedagogue. 
Bien sur, il est preferable que les interventions soient precedees d'une evaluation aiin 
de diriger les interventions selon les besoins specifiques des eleves. La remediation et 
Pintervention compensatoire seront habituellement precedees d'une evaluation 
diagnostique alors que le developpement du potentiel d'apprentissage est souvent 
accompagne d'une evaluation dynamique. 
Figure l23 
Les interventions orthopedagogiques en mathematiques 
Intervention remediative 
Intervention 
generaliste 
- Edification des 
operations 
mentales 
- Centration sur les 
apprentissages 
- Centration sur les 
caracteristiques 
personnelles 
Intervention 
specifique 
- Reeducation des 
troubles de 
transcodage 
- Reeducation des 
mecanismes operatoires 
- Evaluation: test 
standardise, avec 
reftrentiel criterie ou 
base sur le curriculum 
scolaire; analyse 
d'erreurs 
Intervention de 
nature 
compensatoire 
- Surutilisation 
des processus 
fonctionnels 
- Evaluation: 
entrevues, 
portfolio, journal 
de bord 
Intervention 
visant le 
potentiel 
d'apprentis-
sage 
- Travail dans 
le ZPD 
- Evaluation 
dynamique 
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 Dans cette figure, nous avons associe certains types devaluation et certains types d'intervention qui 
vont souvent de paires, mais d'autres pairages seraient aussi possible. 
75 
Les evaluations et interventions orthopedagogiques en mathematiques qui ont 
ete decrites feront l'objet de representations sociales dans cette recherche. Cette 
derniere permettra de voir ce qu'est une intervention en mathematiques pour les 
orthopedagogues, c'est-a-dire, le type devaluation qui peut etre fait; les modalites 
d'intervention et les formes d'intervention qu'elle peut prendre. Nous voulons voir ou 
se situent la majorite des orthopedagogues parmi les nombreuses facons d'intervenir 
et d'evaluer en mathematiques et ce dans le contexte actuel. Un contexte ou les 
orthopedagogues doivent gerer la pression du milieu social par rapport a l'importance 
du francais, ou les references orthopedagogiques sont faites surtout pour des 
difficultes en francais, ou le materiel disponible et la formation continue sont limites 
en mathematiques et un contexte ou leur identite est remise en question ce qui peut 
amener de 1'anxiete par rapport a leurs interventions. Lors de Paralyse des entrevues 
reliees a cette recherche, nous pourrons faire des liens entre la description que feront 
les orthopedagogues des interventions en mathematiques et les types d'interventions 
en mathematiques que nous venons d'exposer dans cette section du chapitre et qui ont 
ete releves dans la litterature scientifique ainsi qu'avec le contexte actuel des 
orthopedagogues. Les interventions orthopedagogiques en mathematiques seront vues 
et analysees sous le concept de representations sociales. La prochaine partie de ce 
chapitre vise a decrire le concept de representations sociales, comment il se forme et 
comment il est structure. 
2. REPRESENTATIONS SOCIALES 
Selon Doise (1989), les recherches sur les representations sociales ont debute 
entre les annees 1950 et 1960 et c'est en 1961 que Serge Moscocivi publiait son livre 
sur les representations sociales de la psychanalyse. Depuis ce temps, les chercheurs 
etudiant les representations sociales se referent souvent a cet auteur qui a ete le 
premier a definir le concept des representations sociales. Cependant, il est interessant 
de constater que Durkheim en 1895 et en 1898 avait deja oppose une representation 
collective a une representation individuelle pour prouver 1'autonomic de phenomenes 
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sociologiques (Elejabarrieta, 1996). La representation collective de Durkheim etait un 
premier pas vers les representations sociales. Toujours selon Elejabarrieta (1996), 
Durkheim s'interessait done a la reproduction de la pensee sociale qu'il voyait 
comme des donnees collectives mentales qui s'imposeraient aux personnes alors que 
Moscovici s'interessait au processus de production et d'elaboration de la pensee 
sociale et a l'activite cognitive des groupes et des individus dans des contextes 
particuliers. Selon Abric (1994), le concept des representations sociales etait deja 
reconnu depuis une quinzaine d'annees en 1994, ce qui veut dire depuis environ 
trente ans maintenant et cette theorie servirait souvent, selon lui, de reference pour 
plusieurs domaines des sciences sociales. Afin de mieux comprendre en quoi la 
theorie des representations sociales est si utile en sciences sociales, il devient 
pertinent de definir les representations sociales. A la suite de ses definitions dans la 
prochaine section, nous verrons aussi comment elles s'elaborent, comment elles sont 
structurees et quelles sont ses fonctions. 
2.1 Definitions des representations sociales 
Dans cette section nous verrons les definitions donnees par differents auteurs 
en ce qui concerne les representations. Comme une representation peut se manifester 
sous deux formes, les representations individuelles seront abordees en premier lieu 
pour bien comprendre le concept et en deuxieme lieu seront exposees les 
representations sociales. 
2.1.1 Representations individuelles 
Une representation est une relation precise entre un sujet et un objet. Nous 
pouvons voir la representation comme une sorte d'idee qu'un sujet a mentalement 
creee par rapport a un objet donne et que cette idee sera responsable des actions du 
sujet lorsqu'il est en relation avec l'objet donne. Selon Abric (1994), toute realite est 
reconstruite par Pindividu ou le groupe dans son systeme cognitif en fonction de ses 
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valeurs, son histoire, son contexte social et ideologique pour aboutir a une 
representation globale d'un sujet et d'un objet. 
Cette representation restructure la realite pour permettre une 
integration a la fois des caracteristiques objectives de l'objet, des 
experiences anterieures du sujet, et de son systeme d'attitudes et de 
normes. Cela permet de definir la representation comme une vision 
fonctionnelle du monde, qui permet a l'individu ou au groupe de 
dormer un sens a ses conduites, et de comprendre la realite, a travers 
son propre systeme de references, done de s'y adapter, de s'y 
definir une place. (Abric, 1994, p. 13) 
Une representation est done une sorte de reconstruction de la realite par l'individu et 
propre a lui. Cette reconstruction peut aussi etre construite et partagee par un groupe 
et done elle peut devenir une representation sociale. Nous ne nous attarderons pas 
plus sur les representations individuelles puisqu'elles ne sont pas considerees dans 
cette recherche. La prochaine partie permet de mieux definir de quelle facon se 
manifeste la representation sociale. 
2.1.2 Representations sociales 
Dans sa these de doctorat, Hasni (2001) a repere trois niveaux importants de 
manifestations sociales des representations. La premiere implique Penvironnement 
social dans la production de la representation sociale: «le contexte social est 
determinant dans le processus de production des representations et de leurs contenus» 
(Hasni, 2001, p. 160). Cela signifie que l'environnement social de l'individu a une 
grande influence sur sa facon de voir et de penser la realite. D'ailleurs, selon Doise 
(1989), les representations sont sociales lorsqu'elles s'elaborent a travers et dans les 
rapports de communication. Le deuxieme niveau de manifestation implique 
l'environnement social dans la determination de l'objet de la representation sociale: 
«le contexte social est determinant de l'objet de representation)) (Hasni, 2001, p. 
160). En d'autres mots, chaque aspect de la vie sociale d'un individu peut devenir un 
objet de representation. Le troisieme niveau de representation implique qu'un groupe 
ait une vision commune d'un objet: «les groupes sociaux, et non les individus, 
deviennent porteurs de ces representations)) (ibid). C'est done tout un groupe qui 
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partage une meme vision d'un objet et cette vision commune est ce qui guide leurs 
prises de decision et leurs actions en presence de Pobjet en question. Ces 
manifestations se retrouveront au travers les differentes definitions des 
representations sociales. 
La representation est sociale lorsque la vision de la realite est commune au 
sein d'un groupe reflexif24. Elle devient alors «une forme de connaissance, 
socialement elaboree et partagee ayant une visee pratique et concourant a la 
construction d'une realite commune a un ensemble social» (Jodelet, 1989a dans 
Abric, 1994, p. 13). Par cette definition, nous voyons bien que la representation a ete 
elaboree par le groupe et qu'elle est un support pour le groupe. Cela rejoint la 
definition de Moscovici parlant de la representation sociale comme: «P elaboration 
d'un objet social par une communaute avec l'objectif d'agir et de communiquer» 
(Moscovici, 1963 dans Elejabarrieta, 1996, p.137). C'est la relation des sujets avec un 
objet qui fait que cet objet peut devenir un objet social (Elejabarrieta, 1996). Des 
qu'un objet represente un enjeu pour le groupe, il en resulte des interactions sociales 
(Guimelli, 1994) ce qui rejoint l'objectif d'agir et de communiquer de Moscovici. 
Par exemple, dans notre recherche, 1'objet outil d'evaluation en mathematiques 
pourrait etre devenu un objet de discussion chez les orthopedagogues. Ces dernieres 
pourraient avoir developpe, au cours de ces discussions, l'idee commune conceraant 
le manque d'outil devaluation en mathematiques, ce qui serait une representation 
sociale. 
L'action et la communication sont done deux aspects importants decoulant des 
representations sociales. Afin de preciser, Elejabarrieta ajoute qu'une representation 
sociale ne decoule pas d'une activite cognitive d'un individu, mais vraiment d'une 
interpretation elaboree au sein d'un groupe au travers des discussions et qui aura un 
impact sur la pensee et les gestes des individus par la suite: 
24
 «Un groupe reflexif est un groupe dans lequel les membres connaissent leur appartenance et disposent de 
criteres pour savoir quelles autres personnes appartiennent au groupe». (Selon, Wagner, 1995 ; Wagner et 
Elejabarrieta, 1994 dans Elejabarrieta, 1996, p. 139) 
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il ne s'agit pas de simples produits cognitifs. C'est plutot l'activite 
collective d'interpretation et de construction qui produit une 
connaissance dont les contenus cognitifs, affectifs et symboliques 
jouent un role primordial quant a la facon de penser et quant a 
Taction des personnes dans la vie quotidienne. (Elejabarrieta, 1996, 
p.137-138) 
En fait, nous supposons que les orthopedagogues formeraient un groupe qui a 
construit des representations sociales en lien avec differents objets et que ce sont ces 
representations qui sont devenues un guide pour les membres de ce groupe dans leur 
pratique professionnelle. En reprenant l'exemple precedent, si l'idee qu'il y a peu 
d'outils pour evaluer en mathematiques est partagee par tous les orthopedagogues, 
cela pourrait amener ces dernieres a ne pas evaluer en mathematiques plutot que de se 
mettre a la recherche d'une facon d'evaluer adaptee a leur condition. 
La description de Guimelli (1994) resume bien 1'ensemble des notions 
importantes entourant les representations sociales: «I1 s'agit done de l'ensemble des 
connaissances, des croyances, des opinions partagees par un groupe a l'egard d'un 
objet social donne» (Guimelli, 1994, p. 12). II ajoute que «c'est la richesse des 
communications internes au groupe qui, en reference a ses modeles, ses croyances et 
ses valeurs, canalise, modifie et oriente l'activite de production des individus» (ibid. 
p. 13). La premiere idee permet de voir ce que contient une representation 
(connaissances, croyances, opinions) et la deuxieme idee permet de comprendre a 
quoi elles servent (orienter l'activite des individus). 
Selon Elejabarrieta (1996), puisque l'individu frequente generalement 
plusieurs groupes, certains auront une plus grande importance et determineront 
davantage les opinions et les croyances d'un individu. Dependamment de 
1'importance que le groupe a aux yeux de l'individu, le degre de partage des opinions 
ne sera pas le meme entre chaque membre. Dans un groupe, pour une connaissance 
partagee, il y aura representation sociale seulement dans le cas d'un objet marquant 
ou important pour le groupe. 
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En resume, pour qu'il y ait une representation sociale, il doit y avoir 
interpretation et reconstruction de la realite au sein d'un groupe reflexif. Ensuite, 
l'objet social d'interpretation et de reconstruction doit etre marquant pour le groupe et 
dormer lieu a des connaissances, des croyances ou des opinions. Enfin, l'objet 
reconstruit, de par ses aspects cognitifs, affectifs et symboliques, devient alors, un 
guide pour la pensee, 1'action et la communication des membres du groupe. 
Puisque cette recherche visera essentiellement a recueillir le contenu d'une 
representation sociale, nous avons retenu la definition de Guimelli (1994) qui 
enumere les differents elements composant le contenu des representations sociales: 
«I1 s'agit done de 1'ensemble des connaissances, des croyances, des opinions 
partagees par un groupe a l'egard d'un objet social donne» (Guimelli, 1994, p. 12). 
De plus, cette definition nous apparait appropriee au contexte de recherche puisque 
nous sommes a la recherche des connaissances, croyances et opinions partagees par 
les orthopedagogues a l'egard des interventions en mathematiques. Guimelli (1994) 
croit aussi que les representations sociales modifient et orientent l'activite de 
production des individus, par consequent, nous croyons que les representations 
sociales des orthopedagogues par rapport a leurs interventions en mathematiques 
orientent leur choix d'intervenir ou non dans cette matiere. 
2.2 Processus d'elaboration des representations sociales 
Elejabarrieta (1996) rapporte un modele sociogenetique pour expliquer 
comment et quand apparaissent des representations sociales. Initialement, ce serait un 
phenomene inconnu ou une situation de conflit qui amenerait une perturbation dans 
un groupe et qui deviendrait ainsi un objet marquant pour ce groupe. II s'enclenche 
alors un processus de communication publique et collective dans le but que le groupe 
s'adapte de facon symbolique et pratique aux nouvelles conditions de vie: «Se cree 
alors une nouvelle representation rendant compte d'une connaissance 
representationnelle specifique de la majorite des membres individuels du groupe» 
(Elejabarrieta, 1996, p. 141). Ainsi, selon le meme auteur, il y a une connaissance 
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commune d'un objet et une identite sociale commune done un groupe refiexif qui 
partage une meme vision de la realite. 
Afin d'expliquer plus en profondeur comment emergent des representations 
sociales, differents auteurs, dont Doise, 1989, Elejabarrieta, 1996 et Guimelli, 1994, 
ont recours aux processus d'objectivation et d'ancrage. Les deux prochaines parties 
permettront de mieux comprendre ces deux processus cognitifs. 
2.2.1 Processus d'objectivation 
L'objectivation est, selon Guimelli (1994), un processus qui permet de 
simplifier, concretiser et resumer des informations et des notions relatives a un objet 
par la logique interne d'un groupe. Ainsi, il peut y avoir consensus dans le groupe et 
rinformation devient communicable et s'integre dans une realite de sens commun. En 
fait, l'information est selectionnee hors du contexte et elle est ensuite schematisee, 
par la pensee, pour rendre concret ce qui est abstrait. Cela rejoint ce que dit 
Elejabarrieta (1996): «Dans la theorie des representations sociales, le processus 
d'objectivation correspond a la transformation de concepts abstraits ou d'objets 
etrangers en experiences ou materialisations concretes» (p. 142). Cet auteur, en 
referant aux travaux de Jodelet (1984) et Moscovici (1981, 1984), indique deux 
phases dans le processus d'objectivation soit la transformation iconique et la 
naturalisation. La transformation iconique permet d'abord de selectionner quelques 
elements d'information de l'objet dont il est question et de decontextualiser ces 
informations pour passer d'une idee scientifique a une connaissance quotidienne pour 
finalement materialiser l'objet abstrait en une image. La naturalisation consiste a 
donner a 1'image une realite avec une existence autonome: «En remplacant des 
concepts abstraits par des images, nous reconstruisons les objets, nous les 
apprehendons, les expliquons et vivons avec eux a travers des figures qui nous 
semblent naturelles» (Elejabarrieta, 1996, p. 144). Ce sont ces images qui finissent 
par devenir notre realite quotidienne. Par exemple, toujours par rapport aux outils 
devaluation, les orthopedagogues ont peut-etre construit l'idee qu'il n'y en avait pas 
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assez, mais au depart, l'idee etait peut-etre que les outils dont elles disposaient etaient 
inadaptes a leur condition (trop longs, trop compliques...)- Elles se creent alors 
l'image d'une realite ou il n'y a pas d'outils pour evaluer en mathematiques. De par 
la naturalisation, cette situation devient normale et acceptee par les orthopedagogues. 
Sur la base des propos tenus par les differents auteurs cites precedemment, il 
est possible d'avancer la synthese suivante par 1'intermediate de la figure 2. 
Figure 2 
Le processus d'objectivation 
OBJECTIVATION 
Phase 1 
Transformation iconique : 
1. Selection de quelques elements 
2.Decontextualisation (idee scientifique 
vers connaissance quotidienne) 
Materialisation 
en 
Image ou 
schema 
figuratif 
Phase 2 
Naturalisation : 
Concept a caractere symbolique vers 
l'image d'ui 
autonome 
le realite avec une existence 
- > conduit a la Construction de la realite 
quotidienne 
2.2.2 Processus d'ancrage 
L'ancrage, le processus d'elaboration complementaire a celui de 
Pobject!vation, permet aussi de passer d'un objet etranger a une realite plus familiere 
mais d'une facon differente. Pour Guimelli (1994), l'ancrage permet l'enracinement 
social de la representation en fonction de nos croyances, valeurs et savoirs construits 
anterieurement. «L'ancrage permet d' «accrocher» quelque chose qui est nouveau a 
quelque chose qui est ancien, et done qui est deja partage par les individus 
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appartenant a un meme groupe» (Guimelli, 1994, p. 14). Pour Doise (1990, 1992 dans 
Elejabarrieta, 1996), il y a deux modalites pour decrire le fonctionnement de 
Pancrage soit l'insertion de l'objet de representation dans un cadre de reference 
connu et deja construit et aussi l'instrumentalisation sociale de l'objet represente. Le 
fait d'inserer un objet de representation dans un cadre connu et deja construit permet 
pour les sujets d'amortir l'idee nouvelle ou le phenomene etrange qui menace 
l'identite de leur groupe. Quant a 1'instrumentalisation, c'est une production 
d'instruments de communication et de comprehension commune pour le groupe. 
En resume, l'ancrage permet dans un premier temps d'integrer un nouveau 
phenomene dans un groupe. Dans un deuxieme temps, il permet d'abord a la 
representation de devenir un systeme de lecture de la realite sociale et ensuite, de 
rendre possible la communication dans le groupe grace a un langage commun qui leur 
permet de comprendre les evenements, les personnes et les autres groupes 
(Elejabarrieta, 1996). La figure 3 expose ces deux modalites de fonctionnement de 
l'ancrage que nous avons resumees suite a la lecture des textes des differents auteurs 
cites. 
Figure 3 
Le processus d'ancrage 
I A N C R A G E I 
zzzx 
Insertion de l'objet de representation 
dans un cadre de reference connu et 
preexistant. 
Cela permet d'amortir l'idee nouvelle 
ou le phenomene etrange qui menace 
l'identite du groupe. 
Instrumentalisation sociale de I 'objet 
represente. 
Production d'instruments de 
communication et de comprehension 
commune. 
L'ancrage et l'objectivation «se combinent pour rendre intelligible la realite et 
pour que, de cette intelligibility, resulte une connaissance pratique et fonctionnelle. 
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Une connaissance sociale qui nous permette d'evoluer dans le treillis de relations et 
de situations de la vie quotidienne» (Elejabarrieta, 1996, p. 145). Bien que l'auteur 
souligne que ces deux processus d'elaboration des representations sociales n'ont pas 
ete beaucoup explores a ce jour, ils permettent tout de meme de comprendre comment 
on construit une representation autour d'un objet donne. Afin de poursuivre la 
comprehension des representations sociales la prochaine partie servira a en decrire la 
structure. 
2.3 Structure des representations sociales 
Pour aborder la structure des representations sociales, les auteurs referent 
habituellement a Abric. Cet auteur a elabore la theorie du noyau central en partant de 
l'idee de noyau figuratif qui avait ete elaboree par Moscovici. Pour ce travail, nous 
n'aborderons que la theorie du noyau central venant de Abric (1994), puisqu'elle est 
maintenant plus developpee et plus utilisee que celle du noyau figuratif. La theorie du 
noyau central est en fait une hypothese concernant 1'organisation interne d'une 
representation sociale: 
L'organisation d'une representation presente une modalite 
particuliere, specifique: non seulement les elements de la 
representation sont hierarchises mais par ailleurs toute 
representation est organisee autour d'un noyau central, constitue 
d'un ou de quelques elements qui donnent a la representation sa 
signification. (Abric, 1994, p. 19) 
II y a done un systeme central mais aussi un systeme peripherique pour gerer les 
representations sociales. Dans un groupe ce serait a cause du systeme peripherique 
qu'il pourrait y avoir des divergences individuelles par rapport a l'objet, mais il y a 
toujours un noyau central (systeme central) qui est partage par tout le groupe, car le 
noyau est stable et permanent (Abric, 1993 dans Guimelli, 1994). Afin de mieux 
comprendre la structure des representations sociales, les deux prochaines sections 
porteront sur son systeme central, en partie relie au processus d'objectivation, et son 
systeme peripherique, en partie relie au processus d'ancrage. 
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2.3.1 Le systeme central 
La constitution du noyau central passe d'abord par le processus 
d'objectivation puisque les elements du noyau central ont ete selectionnes, tries et 
decontextualises afin de devenir autonomes et utilisables par l'individu (Abric, 1994): 
«Le noyau est done simple, concret, image et coherent, il correspond egalement au 
systeme de valeur auquel se refere l'individu, e'est-a-dire qu'il porte la marque de la 
culture et des normes sociales ambiantes» {ibid. p. 21). Ce qui fait partie du noyau a 
un statut d'evidence pour le sujet et represente une realite stable. Les elements du 
noyau resisteront generalement au changement, mais advenant qu'ils soient modifies, 
au travers le processus d'ancrage par exemple, ce serait toute la representation qui le 
serait aussi. Le noyau permettra de retenir, de categoriser et d'interpreter, en fonction 
de sa nature, les nouvelles informations parvenant au sujet. II determine done la 
signification et 1'organisation de la representation d'ou ses deux fonctions soit sa 
fonction generatrice et sa fonction organisatrice. De par sa premiere fonction, il 
donne une signification, un sens et une valeur aux autres elements et de par sa 
deuxieme fonction, il determine la nature des liens entre tous les elements de la 
representation. 
Lorsque Ton cherche a reperer une representation sociale, il faut en reperer le 
noyau central puisque e'est lui qui soutient la representation. Le noyau n'est pas 
necessairement 1'element qui ressort le plus dans le discours de l'individu mais plutot 
celui qui entretient le plus de liens avec les autres elements (Guimelli et Rouquette, 
1992, dans Abric, 1994). D'ailleurs, dans une organisation schematique, l'element 
central est toujours celui qui entretient le plus de liens avec les autres elements. Cela 
fait du sens lorsque Ton pense a la fonction organisatrice du noyau central. 
Abric (1994) attribue aussi deux dimensions differentes au noyau central tout 
dependant de la nature de l'objet de la representation et de la finalite de la situation. 
Premierement, le noyau peut avoir une dimension fonctionnelle dans le cas d'un objet 
qui represente une situation a finalite operatoire. Les elements les plus importants a la 
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realisation de la tache deviendront alors des elements du noyau central de cette 
representation. Deuxiemement, le noyau peut avoir une dimension normative dans le 
cas des situations socio-affectives, sociales ou ideologiques. Ce sera alors une norme, 
un stereotype ou une attitude qui occupera la place de noyau central. Nous proposons 
la figure 4 afin de recapituler les informations concernant les fonctions et les 
dimensions que prend le noyau central. 
Figure 4 
Fonctions et dimensions du noyau central 
NOYAU CENTRAL 
4 
2 fonctions: 
/ 
Fonction 
generatrice : 
Le noyau 
genere la signi-
fication des 
autres elements 
(elements 
peripheriques) 
\ 
Fonction 
organisatrice : 
Le noyau 
determine la 
nature des liens 
entre lui et les 
autres elements. 
> » 
2 dimensions: 
4 
Dimension 
fonctionnelle : 
Dans une situation 
a finalite operatoire 
le noyau est 
1'element le plus 
important a la 
realisation de la 
tache. 
\ 
Dimension 
normative : 
Dans une situation 
a dimensions socio-
affectives, sociales 
ou ideologiques, le 
noyau est une nor-
me, un stereotype 
nu une attitude. 
En conclusion, il est important de retenir la caracteristique importante du 
noyau central soit sa stabilite, qui permet a la representation de resister au 
changement. Ce noyau est cree en grande partie par la transformation iconique et la 
naturalisation lors du processus d'objectivation. De plus, il est important de rappeler 
que les elements qui sont au cceur de la representation font partie du noyau, car ils 
entretiennent plusieurs liens etroits avec les autres elements de la representation qui 
eux sont appeles elements peripheriques. 
87 
2.3.2 Le systeme peripherique 
La presence d'elements peripheriques est determinee par le noyau. 
Contrairement aux elements du noyau, les elements peripheriques peuvent etre 
soumis aux changements et ils peuvent evoluer. En general, il y a plusieurs elements 
peripheriques puisqu'ils constituent la majeure partie du contenu de la representation. 
Les elements peripheriques sont souvent les plus accessibles et les plus concrets et ils 
prennent generalement la forme d'informations selectionnees et interpreters de l'objet 
en question, des stereotypes ou des croyances. Certains des elements peripheriques 
sont plus pres du noyau central et jouent alors un role dans la signification de la 
representation. Le role des elements peripheriques est essentiel de par ses fonctions 
de concretisation, de regulation et de defense. Comme les elements peripheriques 
decoulent de l'ancrage de la representation dans la realite, la fonction de 
concretisation entre en jeu lorsque les elements peripheriques permettent d'integrer 
les elements de la situation dans laquelle se produit la representation. Etant donne que 
les elements peripheriques sont plus souples et qu'ils font partie d'un systeme ouvert, 
ils permettent d'adapter la representation quand le contexte evolue ce qui leur confere 
la fonction de regulation. C'est grace a cette fonction que des informations nouvelles 
(pouvant potentiellement remettre en cause les fondements de la representation) ou 
des transformations de l'environnement peuvent etre integrees dans la peripheric de la 
representation: «C'est dans le systeme peripherique que pourront apparaitre et etre 
supportees des contradictions)) (Abric, 1994, p. 26). Enfin, les elements de la 
peripheric sont ceux qui protegent le noyau d'ou la fonction de defense. La figure 5 
est un resume des trois fonctions des elements peripheriques de Abric et elle met ces 
fonctions en lien avec les travaux de Flament (1987, 1989, 1994), que nous 
n'aborderons pas plus en details. 
Nous conclurons sur le systeme central et peripherique par une phrase qui 
resume bien les points importants des deux systemes: «Les schemes centraux (le 
noyau central) sont normatifs en ce sens qu'ils expriment la normalite, mais pas la 
certitude, alors que les schemes peripheriques conditionnels expriment le frequent, 
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parfois l'exceptionnel, mais jamais ranormal» (Moliner, 1992, dans Abric, 1994, p. 
27). Puisque nous avons vu qu'une representation sociale peut etre transformed, en 
autant que cette transformation commence dans le systeme peripherique, nous verrons 
plus concretement dans la prochaine partie de quelle facon peut s'operer une 
transformation. 
Figure 5 
Fonctions du systeme peripherique 
3 fonctions des elements peripheriques : 
S 
Fonction 
concretisation : 
Elements de la 
situation dans 
laquelle se produit la 
representation. 
Ex : le present, le 
vecu du sujet. 
| 
T 
Prescripteur de 
comportements. 
Ce qu'il est normal de 
dire ou de faire dans 
telle situation. 
Guident les reactions 
et actions 
instantanement, sans 
recours au noyau. 
(Flament, 1989) 
v 
Fonction regulation : 
Pour adapter la 
representation quand le 
contexte evolue. 
Ex : informations 
nouvelles, 
transformation de 
l'environnement. 
l r 
Modulation 
personnalisee des 
representations et des 
conduites qui leur sont 
associees. On voit des 
comportements 
differents mais 
compatibles avec le 
meme noyau. (Flament, 
1989) 
\ 
Nk 
Fonction defense : 
Si la representation 
change, ce sont les 
elements peripheriques 
qui changent d'abord. 
Ex : interpretations 
nouvelles, 
deformations, elements 
contradictoires. 
i r 
Protegent le noyau 
central lorsqu'une 
representation est 
attaquee. 
(Flament, 1989) 
2.3.3 Transformation d'une representation sociale 
Lorsque certaines pratiques determinees dans un groupe sont exigees et que 
ces pratiques ne sont pas coherentes avec la representation, elles s'inscriront d'abord 
comme schema peripherique pendant un certain temps afin de proteger le noyau. Si 
> 
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les nouvelles pratiques se produisent dans une situation irreversible, la possibilite de 
changer la representation augmente. Trois types de transformation peuvent apparaitre 
(Abric, 1994b dans Elejabarrieta, 1996). D'abord, il y a la transformation lente: des 
pratiques contradictoires produisent des «schemas etranges» de comportements. Le 
noyau resiste et se protege. Les schemas peripheriques changent et deviennent 
etranges. Leur persistance ou leur multiplication finira par obliger le sujet a changer 
la representation. Ensuite, il y a la transformation progressive: les nouvelles pratiques 
ne sont pas totalement contradictoires avec la representation. Les schemas actives ont 
pu modifier la representation sans rupture avec le noyau. Enfin, il y a la 
transformation qui se produit lorsque les pratiques contradictoires atteignent 
directement le noyau central: transformation brutale des representations. Par exemple, 
si on dit aux orthopedagogues qu'elles doivent dorenavant intervenir autant en 
francais qu'en mathematiques et qu'une representation sociale des orthopedagogues 
est que le francais est vraiment plus important que les mathematiques, le changement 
risque d'etre lent, car la pratique devient contradictoire avec la pensee du groupe 
d'orthopedagogue. Cependant, si une representation sociale est que le francais est 
aussi important que les mathematiques, la nouvelle pratique n'est pas contradictoire 
avec la representation, ce qui pourrait amener un changement progressif, mais plus 
rapide. Quant au changement brutal, il est difficile de dormer un exemple, car jusqu'a 
maintenant il n'a ete envisage par les chercheurs que de facon hypothetique. 
Nous venons done de voir comment sont structures les elements d'une 
representation sociale et comment se transforme la representation sociale. 
Maintenant, nous verrons quelle est l'utilite des representations dans notre quotidien. 
2.4 Fonctions des representations sociales 
Abric (1994) releve quatre types de fonctions aux representations sociales soit 
des fonctions de savoir, des fonctions identitaires, des fonctions d'orientation et des 
fonctions justificatrices. Les fonctions de savoir sont celles qui permettent de 
comprendre et d'expliquer la realite. C'est-a-dire que les representations que nous 
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avons de differents objets nous permettent d'acquerir d'autres connaissances et de les 
integrer a notre fa9on, en fonction de nos valeurs et de notre fonctionnement cognitif. 
De par les representations sociales qu'ils forment sur differents objets sociaux, les 
membres d'un groupe ont done un cadre de reference commun (savoirs communs) 
qui facilite la communication sociale. 
Les fonctions identitaires des representations sociales sont celles qui 
permettent au groupe de definir leur identite et de sauvegarder leur specificite. Les 
representations sociales: «permettent Telaboration d'une identite sociale et 
personnelle gratifiante, e'est-a-dire compatible avec des systemes de normes et de 
valeurs socialement et historiquement determines (Mugny et Carugati, 1985 dans 
Abric, 1994, p. 16). Ainsi les groupes peuvent aussi se comparer entre eux. 
Les fonctions d'orientations des representations sociales sont celles qui 
guident les comportements et les pratiques du groupe. C'est en tant que systeme de 
predecodage de la realite que les representations sociales sont un guide pour Taction. 
Elles permettent d'abord la definition de la finalite d'une situation en indiquant une 
relation appropriee a une situation ou une demarche cognitive appropriee a une tache. 
Ensuite, elles produisent un systeme d'anticipations et d'attentes, car a la suite de la 
selection et du filtrage d'informations le membre du groupe peut interpreter la realite 
de facon conforme a sa representation et entrer ensuite en interaction. Cela cree des 
situations ou «"les jeux sont faits a l'avance", les conclusions sont posees avant 
meme que Taction debute» (Abric, 1994, p. 17). Selon la nature de la representation, 
un meme comportement peut done etre interprete de facon differente par deux 
personnes. Enfin, les representations sociales sont prescriptives de comportements ou 
de pratiques obligees. Une representation: «definit ce qui est licite, tolerable ou 
inacceptable dans un contexte social donne» (Abric, 1994, p. 17). 
Finalement, les fonctions justificatrices sont celles qui permettent a posteriori 
de justifier les prises de position et les comportements. C'est par ces fonctions que les 
representations nous permettent d'expliquer et de justifier nos conduites. Elles servent 
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aussi au maintien ou au renforcement de la position sociale du groupe concerne 
lorsque entrent en jeu les comparaisons avec d'autres groupes et leurs representations. 
En guise de conclusion, sur le concept des representations sociales, nous 
referons a la figure 6 qui reprend les differents aspects que nous avons abordes dans 
ce cadre soit les definitions, le processus d'elaboration, les fonctions et 1'organisation 
d'une representation. 
Figure 6 
Aspects importants des representations sociales 
Informations, 
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3. OBJECTIFS DE RECHERCHE 
Comme nous 1'avions vu a la fin du premier chapitre, les conceptions, 
croyances et attitudes envers les mathematiques ont un impact sur le developpement 
des pratiques enseignantes (Philippou et Christou, 1998). La presente recherche vise 
d'abord a verifier empiriquement le constat que les orthopedagogues interviennent 
peu en mathematiques. Ensuite, elle consiste a comprendre et a avancer des 
explications quant au fait que les orthopedagogues interviennent generalement tres 
peu en mathematiques dans leur pratique enseignante. II s'avere done interessant de 
connaitre les conceptions, croyances et attitudes des orthopedagogues envers 
1'intervention en mathematiques et de verifier si ces conceptions, croyances et 
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attitudes ont un impact sur la pratique des orthopedagogues en ce qui a trait a la place 
accordee aux mathematiques. 
Afin d'etudier ces conceptions, croyances et attitudes, nous avons juge 
pertinent de se rapporter au concept de representations sociales puisque les 
representations sociales contiennent justement, comme il l'a ete demontre dans ce 
chapitre, des informations, des connaissances, des croyances, des opinions et des 
attitudes par rapport a un objet social. Plus precisement, ce concept peut se definir 
comme «1' ensemble des connaissances, croyances et opinions partagees par un 
groupe a l'egard d'un objet social donne» (Guimelli, 1994, p. 12). Ce meme auteur 
ajoute que les representations sociales orientent les activites de production du groupe 
(les paroles, les attitudes, les gestes, la pratique). Dans notre recherche, le groupe vise 
sera le groupe orthopedagogue qui repond au critere de groupe reflexif necessaire a 
F etude des representations sociales. Les orthopedagogues forment un groupe reflexif 
puisque chacune peut reconnaitre son appartenance, ainsi que celle des autres 
membres, a ce groupe (Wagner, 1995; Wagner et Elejabarrieta, 1994 dans 
Elejabarrieta, 1996). L'intervention orthopedagogique en mathematiques sera Fobjet 
social vise. Nous considerons les interventions orthopedagogiques comme un enjeu 
social pour le groupe orthopedagogue puisqu'elles font partie des roles devant etre 
assumes par ce groupe et que des qu'un objet represente un enjeu pour le groupe, il en 
resulte des interactions sociales (Guimelli, 1994), ce qui en fait un objet social. Le 
concept de representation sociale permettra done de reperer les connaissances, les 
croyances et les opinions des orthopedagogues par rapport a leurs interventions en 
mathematiques qui guident leurs actions dans ces interventions. 
Selon Abric (1994) les representations sociales ont une grande importance 
dans F analyse des phenomenes sociaux et nous croyons que F importance accordee au 
francais et aux mathematiques est de Fordre d'un phenomene social pour les 
orthopedagogues. Les individus ou les groupes ont une certaine vision du monde qui 
justifie leurs actions et leurs prises de position. Cette vision (representation) nous est 
necessaire pour comprendre les interactions et les pratiques sociales. En reperant cette 
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vision qu'ont les orthopedagogues de leurs interventions en mathematiques, nous 
pourrons comprendre et expliquer plus specifiquement leur prise de position par 
rapport a cet objet. 
En faisant des liens avec les fonctions des representations sociales expliquees 
dans la section precedente, nous enumererons quatre aspects qui seront mis en 
evidence grace a 1'utilisation des representations sociales et ce par rapport a notre 
objet, Fintervention orthopedagogique en mathematiques et a nos sujets, les 
orthopedagogues. D'abord, en lien avec la fonction de savoir, le fait d'etudier les 
representations sociales des orthopedagogues nous permettra de reconnaitre leur 
cadre de reference commun qui leur permet de dormer du sens a la realite, de 
F expliquer et de communiquer entre eux. Precisement, nous cherchons a savoir a 
quoi elles se referent pour juger de la place a accorder aux mathematiques. De plus, 
etudier les representations sociales des orthopedagogues nous permettra de voir ce qui 
est specifique a ce groupe en terme de connaissances, croyances et opinions en ce qui 
concerne F intervention mathematique et done de savoir en quoi elles se distinguent 
d'un autre groupe (fonction identitaire). Puis, en lien avec la fonction d'orientation, 
nous pourrons verifier si les orthopedagogues ont une vision predeterminee d'une 
situation (les interventions en mathematiques) et si cette vision les mene vers des 
pensees ou des gestes communs et precis. II s'agit ici de comprendre ce qui definit 
comment elles agiront face a la situation intervention en mathematiques. Enfin, par la 
fonction de justification, nous pourrons apprendre ce qui explique les actions des 
orthopedagogues par rapport aux interventions en mathematiques et/ou comprendre 
pourquoi elles agissent de telle ou telle facon. Tout cela pourra etre verifie par un 
questionnaire et des entrevues effectues aupres d'orthopedagogues. 
A la suite des lectures sur F intervention orthopedagogique en mathematiques 
et sur les representations sociales ainsi qu'a la lumiere du probleme expose dans le 
precedent chapitre nous poursuivrons done les trois objectifs suivants: 
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1) Identifier la frequence des interventions des orthopedagogues en 
mathematiques par rapport a la frequence de leurs interventions en francais. 
2) Identifier les elements essentiels du contenu de la representation sociale des 
orthopedagogues au Quebec en rapport avec 1'intervention en mathematiques 
aupres des eleves a risque. 
3) A partir de ce contenu, proposer des explications au regard des causes 
possibles du faible taux d'intervention en mathematiques. 
Bien que ce ne soit pas un de nos objectifs en tant que tel, nous esperons que 
la presente recherche permettra aussi une reflexion quant a 1'importance des 
interventions en mathematiques et qu'elle encouragera certaines mesures pour contrer 
les croyances, connaissances et opinions qui amenent a reduire les interventions en 
mathematiques si tel est le cas. 
TROISIEME CHAPITRE 
LE CADRE METHODOLOGIQUE 
Dans ce chapitre, nous presenterons les methodes que nous avons retenues 
pour repondre a cette question: quelles sont les representations sociales des 
orthopedagogues du Quebec en rapport avec 1'intervention en mathematiques aupres 
des eleves a risque et pour atteindre chacun de nos trois objectifs de recherche soit 1) 
determiner la frequence des interventions des orthopedagogues en mathematiques par 
rapport a la frequence de leurs interventions en francais; 2) identifier les elements 
essentiels du contenu de la representation sociale des orthopedagogues au Quebec en 
rapport avec l'intervention en mathematiques aupres des eleves a risque; 3) a partir de 
ce contenu, proposer des explications au regard des causes possibles du faible taux 
d'intervention en mathematiques. 
La recherche se deroulera en deux etapes. D'abord, nous ferons une enquete 
par questionnaire aupres des orthopedagogues de plusieurs commissions scolaires du 
Quebec. Ensuite, nous ferons des entrevues aupres de certains des repondants aux 
questionnaires. Nous presenterons d'abord ces deux outils de collecte de donnees et 
les analyses' qui y seront rattachees, en lien avec chacun des trois objectifs vises. 
Nous presenterons ensuite plus explicitement le deroulement de la recherche et les 
echantillons pour chacune des collectes de donnees effectuees. 
1. METHODES RETENUES POUR ATTEINDRE LES OBJECTIFS 
Pour les trois objectifs, les resultats ont ete obtenus en partie grace a un 
questionnaire qui se trouve a 1'annexeA. Cependant, des questions specifiques du 
questionnaire sont reliees a chacun des objectifs. D'abord, commencons par les 
premieres questions de ce questionnaire, soit les questions 1 a 6, qui ne sont 
cependant pas rattachees a un objectif en particulier. Elles visent plutot a recueillir 
des donnees socio-demographiques. Le nom et le sexe du repondant, leur commission 
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scolaire d'attache, le nombre d'annees ou il a eu une tache en orthopedagogie, le 
milieu d'intervention (primaire, secondaire ou les deux) et la formation recue a 
l'universite leur etaient demandes. Ces donnees ont pour but de pouvoir retracer un 
repondant au besoin, d'avoir un portrait global du sexe, de la provenance et du 
nombre d'annees d'experience de l'echantillon et aussi de pouvoir trier les 
orthopedagogues qui interviennent au primaire de celles qui interviennent au 
secondaire en cas de besoin. Les autres parties du questionnaire seront presentees, 
maintenant, en lien avec chacun des trois objectifs de la recherche, en debutant avec 
le premier objectif. 
1.1 Methodes de collectes et d'analyse de donnees pour 1'objectif 1 
L'objectif 1 a pour but d'identifier la frequence des interventions des 
orthopedagogues en mathematiques et la frequence de leurs interventions en francais. 
Afin d'y arriver, diverses questions fermees demandant de comptabiliser et de classer 
les eleves suivis ont ete posees dans le questionnaire. 
Les questions correspondant a 1'information recherchee pour cet objectif sont 
les questions 8 a 14, la question 16 ainsi que les questions 17, 18 et 19 qui 
permettront d'obtenir des precisions sur les interventions orthopedagogiques. 
Question 8: Depuis septembre 2006 jusqu'a aujourd'hui, combien d'eleves avez-
vous suivis en tout ? 
Cette question a pour but de voir combien d'eleves auront ete suivis, au total, 
par notre echantillon. De plus, elle permettra de verifier Pauthenticite des reponses 
des numeros 9 a 12 ou les participants devront classer chaque eleve suivi selon le 
cycle et le type de suivis. Pour chaque repondant, le total d'eleves inscrits aux 
questions 9 a 12 devrait done correspondre approximativement au nombre d'eleves 
indique a la question 8. 
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Questions 9 a 12: Dans le tableau ci-dessous, indiquez le nombre d'eleves du 
vrescolaire (# 9, premier cycle #10, deuxieme cycle #11, troisieme cycle #12) suivis 
depuis septembre 2006 enprenant en compte les differentes categories25. 
Ces questions ont pour but d'apporter des nuances quant aux nombres de 
suivis fait en individuel et aux nombres de suivis faits en sous-groupe ainsi que de 
verifier s'il existe des differences quant aux nombres d'eleves suivis d'un cycle a 
l'autre. De plus, ces questions permettront de confirmer s'il y a bel et bien plus de 
suivis faits en francais qu'en mathematiques. 
Question 16: Parmis les eleves avec lesquels vous etes intervenus enfranqais ET en 
mathematiques depuis septembre 2006 (ceux comptabilises dans la derniere colonne 
oour les numero 9, 10, 11, 12) pour combien de ces eleves etes-vous intervenus 1) 
davantage en franqais, 2) egalement en franqais et en mathematiques, 3) davantage 
en mathematiques ?26 
La question 16 visait a obtenir une information supplemental par rapport a la 
categorie d'eleves ayant ete suivis pour des difficultes en francais et en 
mathematiques. Cette question nous permettra de voir si les eleves, meme lorsqu'ils 
sont suivis pour les deux matieres, recoivent plus de soutien en francais qu'en 
mathematiques comme nous le supposons. 
Question 13 : Depuis septembre 2006, vous est-il arrive d'intervenir dans le groupe-
classe ? 
Question 14 : Si vous avez repondu oui a la question precedente, indiquez la case qui 
represente le mieux votre situation lorsque vous intervenez en classe : 1) j 'interviens 
enfranqais seulement; 2) j'interviens plus souvent enfranqais et en mathematiques; 
3) j " interviens autant enfranqais qu'en mathematiques; 4) J'interviens plus souvent 
en mathematiques qu 'enfranqais; 5)j 'interviens en mathematiques seulement. 
La question 13 visait a connaitre le nombre d'orthopedagogues qui 
interviennent dans le groupe classe afin de voir si cela est pratique courante dans 
notre echantillon et pour ensuite verifier, a la question 14, si les orthopedagogues qui 
Les categories sont d'une part: suivi individuel, suivi en sous-groupe et d'autres part: en franfais, 
en mathematiques, en francais et en mathematiques. 
26
 Les r^pondants devaient aussi s^parer lew r^ponse selon le cycle des Aleves. 
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interviennent dans le groupe classe interviennent davantage en fran9ais, egalement en 
fran9ais et en mathematiques ou davantage en mathematiques. Ainsi, meme dans le 
cas des interventions qui ne sont pas faites en decloisonnement, nous pourrons voir si 
les orthopedagogues interviennent davantage en francais ou en mathematiques. 
Question 17: Depuis que vous etes orthopedagogues, de qui releve le plus souvent la 
decision du domaine d'intervention: (francais, mathematiuqes) ?(moi, directeur, 
equipe-cycle, service educatif autre). 
Question 18: En vous referant a ce que vous avez fait dans vos interventions en 
franqais et en mathematiques, parmi la liste suivante qu'est-ce qui qualifle le mieux 
ce que vous avez fait ? (reeducation et correction, recuperation, enseignement de 
nouvelles notions, compensation, re-enseignement, resolution de problemes, 
exercisation, autres) 
Question 19: Indiquez ci-dessous sur quoi portent le plus souvent vos interventions, 
en cochant dans la case appropriee: (en franqais: comprehension en lecture, 
identification de mots ecrits, orthographe, redaction, conscience phonologique, 
habiletes metalinguistiques); (en mathematiques: developpement du raisonnement, 
resolutions de problemes, algorithmes de calcul, vocabulaire et symboles, sens du 
nombre et des operations sens spatial et geometrie); (caracteristiques 
socioaffectives: estime de soi, anxiete, inattention, motivation, hyperactivite, 
agressivite); (caracteristiques cognitives generales: methodes de travail, strategies 
metacognitives, memoire, images mentales). 
Ces trois questions ont pour but d'apporter des informations supplementaires 
au nombre d'interventions faites en mathematiques, en francais ou autre, en precisant 
le type d'intervention qui est fait et qui decide du domaine d'intervention. Ces 
donnees ne seront utilisees qu'au besoin dans le cas ou nous pourrions faire des liens 
interessant avec d'autres questions ou avec les propos tenus lors des entretiens. 
Puisque ces questions nous procureront des donnees numeriques et 
quantifiables, nous ferons une analyse quantitative des resultats. L'analyse se fera 
par l'intermediaire de statistiques descriptives, avec le logiciel SPSS (statistical 
package for the social sciences). Puisque le questionnaire sera repondu en ligne sur 
Internet, les donnees seront automatiquement comptabilisees par le site Internet 
surveymonckey avec lequel nous ferons affaire. Ce site comptabilise les donnees dans 
27
 Chacun de ces choix pouvait etre coche" vis-a-vis la colonne francais ou la colonne mathematiques. 
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le logiciel EXCEL. Nous devrons simplement les copier dans le logiciel SPSS. Nous 
utiliserons ce logiciel, car il nous est plus familier et il nous permet facilement 
d'obtenir des tableaux de frequences de reponses pour une ou plusieurs questions. 
Ces tableaux de frequence nous permettront de comparer le nombre d'eleves recevant 
des interventions en francais par rapport au nombre d'eleves recevant des 
interventions en mathematiques et aux nombres d'eleves recevant des interventions 
dans les deux disciplines. Parmi ces derniers, nous pourrons aussi comptabiliser ceux 
qui recoivent plus d'interventions en francais, ceux qui recoivent plus d'interventions 
en mathematiques et ceux qui recoivent autarit d'interventions en francais qu'en 
mathematiques. De plus, nous pourrons comparer le nombre d'orthopedagogues qui 
interviennent en francais au nombre d'orthopedagogues qui interviennent en 
mathematiques et au nombre d'orthopedagogues qui interviennent autant dans les 
deux matieres lorsqu'elles vont dans le groupe classe. Ainsi, en faisant des liens avec 
chacune des questions reliees a l'objectif 1, nous pourrons verifier la frequence des 
interventions orthopedagogiques dans chacune des matieres et nous pourrons valider 
ou invalider le fait que les orthopedagogues interviennent peu en mathematiques. 
1.2 Methodes de collecte et d'analyse de donnees pour l'objectif 2 
Le deuxieme objectif consiste a identifier les elements essentiels du contenu 
de la representation sociale des orthopedagogues en rapport avec l'intervention en 
mathematiques aupres des eleves a risque. Plusieurs methodes qualitatives, 
quantitatives ou mixtes existent pour reperer une representation d'un objet social 
dans un groupe. Ces differentes methodes servent a reperer le contenu d'une 
representation et parfois aussi la structure de la representation c'est-a-dire le reperage 
des elements du noyau central et la hierarchie des elements peripheriques. Selon 
plusieurs auteurs (Rouquette et Rateau, (1998); Abric, 1994), les entretiens et les 
questionnaires sont bien souvent necessaires pour retrouver le contenu d'une 
representation, mais ces techniques sont parfois insuffisantes pour reperer le noyau de 
la representation Elles permettent plutot d'identifier des axes generaux du contenu 
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des representations sociales. Ces methodes s'averent done souvent des collectes 
d'informations a priori afin que le chercheur puisse cerner a quoi ressemble la 
representation et il se servira de ces premieres informations pour elaborer son outil 
pour la deuxieme collecte de donnees. 
Cette deuxieme collecte de donnees sert habituellement a degager la structure 
de la representation e'est-a-dire les elements centraux et peripheriques. Cependant, 
les techniques de recueil et d'analyse de donnees qui y sont associees sont: «lourdes 
et couteuses en termes de moyens et de temps» (Hasni, 2001, p. 181). Dans la 
recherche effectuee dans le cadre de sa these de doctorat, cet auteur s'en est tenu a 
des entretiens semi-diriges dans le but de faire ressortir les elements de la 
representation. La structure de la representation n'etait pas un but de sa recherche 
puisqu'il explorait plusieurs objets et que ceux-ci n'avaient apparemment jamais fait 
l'objet d'etude auparavant. Notre recherche s'en tiendra aussi a n'identifier que les 
elements du contenu de la representation sans rechercher la structure sous-jacente 
puisque 1'intervention en mathematiques n'a pas encore, a notre connaissance, ete 
exploree sous le cadre des representations sociales chez des orthopedagogues. 
Consequemment, les analyses seraient longues et complexes dans le cadre de ce 
memoire si nous voulions reperer l'organisation hierarchique de la representation 
trouvee. Dans le cadre de cette recherche, le traitement consistera en une analyse de 
contenu pour mettre en evidence le contenu de la representation sociale des 
orthopedagogues par rapport a leurs interventions en mathematiques. Nous avons 
done retenu deux moyens de collecte de donnees. Le premier consistera en des 
questions a choix de reponse, pour lesquelles les repondants situeront leur opinion sur 
une echelle de type Likert. Ces questions feront partie du meme questionnaire utilise 
pour le premier objectif. Le deuxieme moyen de collecte de donnees pour l'objectif 2 
sera un entretien semi-directif. 
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1.2.1 Le questionnaire 
D'abord, nous allons recueillir une premiere ebauche des representations 
sociales partagees par les orthopedagogues par l'entremise de questions a choix de 
reponse en lien avec les mathematiques ainsi que l'apprentissage et 1'intervention 
dans cette discipline. Dans le questionnaire, la question 26, comprenant 17 enonces, 
ainsi que la question 27, comprenant 58 enonces, correspondent a cet objectif. Ces 
questions ont ete prises integralement ou ont ete adaptees de questionnaires, non 
publies, utilises par Bednarz, Gattuso et Mary28, dans une etude sur la formation des 
enseignants et par Mary, Squalli et Schmidt (2008), dans une etude sur les conditions 
favorables a la reussite scolaire. Nous avons aussi compose quelques questions 
supplementaires. 
Question 26 : Pour chacun des enonces suivants, cochez a chaquefois une case 
dans la colonne des mathematiques et une case dans la colonne dufrancais. 4 
choix de reponses sont possibles : totalement en desaccord (1), moderement en 
disaccord (2), moderement en accord (3) et totalement en accord (4). 
1. J'aime beaucoup intervenir avec les enfants 
2. Je ne pense pas que mes connaissances soient suffisantes pour intervenir en cette 
matiere 
3. J'ai confiance en mes habiletes a intervenir en cette matiere 
4. Intervenir dans cette matiere m'apparait plus difficile qu'enseigner une autre 
matiere 
5. J'ai peur de commettre des erreurs lorsque j'interviens dans cette matiere 
6. Si j'avais le choix, je n'interviendrais pas en cette matiere 
7. Je me considere outille pour realiser des evaluations avec les eleves en difficulte 
8. Je me considere forme pour realiser des evaluations avec les eleves en difficulte 
en cette matiere 
9. Je me considere outille pour realiser des interventions avec les eleves en 
difficulte en cette matiere 
10. Je me considere forme pour realiser des interventions avec les eleves en 
difficulte en cette matiere 
11. J'ai peur de ne pas etre en mesure d'aider suffisamment les eleves en cette 
matiere 
12. Je suis bien prepare lorsque j'interviens en cette matiere 
13. Je considere que cette matiere est de premiere importance 
Bednarz, N., Gattuso, L., Mary, C. (1998). Questionnaire realise dans le cadre d'une recherche 
portant sur la formation des futurs enseignants des mathematiques au secondaire. Subvention 
FODAR, UQAM, Document inedit. 
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14. J'ai de la difficulte a detecter les erreurs des eleves en cette matiere 
15. Je manque d'idees nouvelles pour intervenir en cette matiere 
16. J'ai de la difficulte a adapter des situations pour les eleves en difficulte en cette 
matiere 
17. Je me sens anxieux lorsque j'interviens en cette matiere 
Pour cette question, les enonces ont pour but de connaitre la situation 
personnelle des orthopedagogues par rapport a 1' intervention en francais et en 
mathematiques. En fait, nous cherchons a connaitre le rapport affectif qu'elles ont 
vis-a-vis l'intervention dans ces deux matieres: se sentent-elles anxieuses? Se 
sentent-elles en confiance pour intervenir? Aiment-elles intervenir? Rencontrent-elles 
des difficultes lors des interventions? Se sentent-elles assez formees et assez outillees 
pour intervenir? En gros, les reponses a chacun de ces enonces nous permettront 
d'etablir un portrait de l'anxiete qu'eprouvent ou n'eprouvent pas les 
orthopedagogues en rapport avec l'intervention en mathematiques comparativement a 
l'intervention en francais tout en permettant d'obtenir les opinions des 
orthopedagogues quant a differents aspects de leur situation personnelle face a 
l'intervention en mathematiques. 
Question 27: Pour chacun des enonces suivants, cochez chaque fois la case qui 
correspond a votre opinion. 4 choix de reponses sont possibles: totalement en 
disaccord (1), moderement en disaccord (2), moderement en accord (3) et totalement 
en accord (4). 
Les 58 enonces de la question 27 ont pour but de connaitre les conceptions des 
orthopedagogues face a differents aspects specifiques des mathematiques. Ces 
enonces sont separes en categoric Nous presenterons chacun des enonces dans la 
categorie a laquelle il appartient. 
Premierement, voici les enonces relies a la situation personnelle par rapport 
aux mathematiques et aux activites mathematiques 
1. En mathematiques, on ne peut pas baratiner, on sait ou on ne sait pas. 
2. On est bon ou on n'est pas bon en mathematiques, il n'y a rien a y faire ou rien a y 
changer , 
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3. Faire des mathematiques, ce n'est pas complique, il suffit de se souvenir des 
definitions et des methodes 
4. II y a toujours plusieurs fa9ons de resoudre des problemes en mathematiques 
5. En mathematiques, V important est de savoir compter 
6. Les mathematiques sont une matiere difficile 
7. Resoudre des problemes en mathematiques, c'est principalement faire appel a 
1'intuition et a la creativite 
8. Faire des problemes en mathematiques c'est trouver la bonne reponse 
9. Faire des mathematiques c'est ennuyeux 
10. II y a toujours une regie a suivre pour resoudre des problemes en mathematiques 
11. Faire des mathematiques c'est resoudre des problemes 
16. Resoudre des problemes en mathematiques c'est mettre en application des regies 
de calcul 
Avec ces questions, nous voulons obtenir un portrait general de ce que les 
orthopedagogues pensent de Taction de faire des mathematiques. Le but est aussi de 
savoir si elles ont une vision juste de l'activite mathematique. 
Deuxiemement, voici les enonces relies a l'apprentissage et aux difficultes en 
mathematiques. 
12. Les eleves en difficultes n'aiment pas faire des mathematiques 
13. L'apprentissage des mathematiques consiste principalement en la memorisation 
de regies 
14. La majorite des erreurs faites par les eleves sont dues a 1'inattention 
15. L'exploration et la manipulation sont essentielles a l'apprentissage des 
mathematiques 
18. Avec des eleves en difficulte en mathematiques, il faut travailler 
individuellement 
19. Les difficultes en resolution de problemes sont dues a des difficultes en 
comprehension de texte 
20. Avec les eleves en difficulte en mathematiques, il faut guider pas a pas leur 
conduite 
21. Les difficultes en mathematiques sont principalement dues a des problemes de 
memoire 
22. Avec les eleves en difficulte en mathematiques, il n'est pas possible de faire 
decouvrir les regies 
23. Les eleves en difficulte en mathematiques ne font pas assez d'efforts pour 
apprendre 
24. Avec des eleves en difficulte, il faut leur proposer seulement les taches qu'ils 
sont capables de reussir. 
26. Dans le cas des eleves en difficulte, c'est plus important de savoir compter que 
de savoir raisonner 
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27. Les difficulties des eleves en mathematiques sont essentiellement des difficultes 
en resolution de problemes 
28. Un eleve qui eprouve des difficultes en lecture eprouve des difficultes en 
resolution de problemes 
Ces questions ont pour but de savoir ce que les orthopedagogues pensent de la facon 
dont les eleves en difficultes peuvent apprendre les mathematiques et de ce qui peut 
les bloquer ou les aider dans leur apprentissage. 
Troisiemement, voici les enonces relies au but de 1'intervention en 
mathematiques aupres des eleves en difficulte. 
29. Dans 1'intervention en mathematiques, il est important de fournir aux eleves en 
difficulte les bases leur permettant de raisonner logiquement 
38. Dans 1'intervention en mathematiques, il est important de faire acquerir les 
habiletes de base essentielles a la vie de tous les jours 
39. Dans l'intervehtion en mathematiques, il est important de rendre les eleves en 
difficulte capables d'executer des calculs rapidement et avec precision 
40. Dans l'intervention en mathematiques, il est important de developper une 
attitude de curiosite envers les mathematiques 
41. Dans l'intervention en mathematiques, il est important de faire apprendre aux 
eleves en difficultes les formules et les algorithmes 
42. Dans l'intervention en mathematiques, il est important de developper le souci de 
1'argumentation et de la precision chez les eleves en difficulte 
43. Dans l'intervention en mathematiques, il est important de faire apprecier aux 
eleves en difficulte la beaute des mathematiques 
44. Dans l'intervention en mathematiques, il est important de developper chez les 
eleves en difficulte des habiletes de resolution de problemes 
45. Mon but principal est que les eleves en difficulte quittent l'ecole en ayant reussi 
aux examens de mathematiques 
46. Mon but principal est que les eleves en difficulte soient capables de penser, 
raisonner mathematiquement, dans toute situation ou cela s'avere approprie 
47. Mon but principal est que les eleves en difficulte apprecient les mathematiques, 
qu'ils aiment en faire 
48. Mon but principal est que les mathematiques a l'ecole soient percues par les 
eleves en difficulte comme quelque chose de pertinent et d'utile en relation avec 
le monde reel. 
Ces questions ont pour but de connaitre les buts les plus importants des 
orthopedagogues lorsqu'elles interviennent en mathematiques. 
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Quatriemement, voici les enonces relies a 1'intervention et a la pratique 
pedagogique dans 1' intervention en mathematiques. 
17. Avec un eleve du premier cycle qui est en difficulte en francais et en 
mathematiques, il faut intervenir d'abord en mathematiques 
25. II est important que les eleves en difficulte puissent echanger des idees et 
discuter des problemes avec les autres 
30. Enseigner les algorithmes de calcul est la partie la plus importante de 
l'enseignement des mathematiques au primaire avec les eleves en difficulte 
31. Les eleves en difficulte doivent etre encourages a decouvrir plus d'une maniere 
de resoudre un probleme mathematique 
32. Ce n'est pas une bonne idee que les eleves en difficulte travaillent en equipe 
avec des eleves plus forts en mathematiques, car ce sont ces derniers qui font 
tout le travail 
33. Avec des eleves en difficulte, il vaut mieux se limiter a racquisition des notions 
mathematiques de base. 
34. Le meilleur moyen d'intervenir en mathematiques, c'est d'abord d'expliquer aux 
eleves comment faire 
35. Plus on fait d'exercices, plus on devient habile. II faut done dormer beaucoup 
d'exercices a faire aux eleves en difficulte 
36. Avec des eleves en difficulte dans les deux matieres, il faut d'abord intervenir en 
francais 37. Le meilleur moyen d'enseigner les mathematiques a l'eleve en 
difficulte, c'est d'abord de lui presenter un modele et ensuite, a le faire mettre 
en application dans differents problemes 
37. Le meilleur moyen d'enseigner les mathematiques a l'eleve en difficulte, c'est 
d'abord de lui presenter un modele et ensuite, a le faire mettre en application 
dans differents problemes 
49. En tant qu'orthopedagogue, il est important d'encourager les eleves a poser des 
questions en mathematiques 
50. En tant qu'orthopedagogue, il est important de proposer des activites de 
manipulation ou d'exploration en mathematiques a l'aide de materiel 
51. En tant qu'orthopedagogue, il est important de fournir la possibilite aux eleves 
de mettre en place differentes strategies de resolution de problemes en 
mathematiques 
52. En tant qu'orthopedagogue, il est important de s'assurer que les eleves sachent 
toujours tres rapidement si leurs reponses sont bonnes ou mauvaises en 
mathematiques 
53. En tant qu'orthopedagogue, il est important d'encourager les eleves a participer 
aux discussions de groupe et a exprimer leurs idees en mathematiques 
54. En tant qu'orthopedagogue, il est important de s'assurer que les eleves ne fassent 
pas d'erreurs, ni de fautes dans leur travail en mathematiques 
55. En tant qu'orthopedagogue, il est important d'encourager chaque eleve a 
chercher les raisons ou la logique derriere les procedures de resolution en 
mathematiques 
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56. En tant qu'orthopedagogue, il est important de comprendre la nature des 
difficultes des eleves avant d'intervenir en mathematiques 
57. En tant qu'orthopedagogue, il est important d'eviter d'introduire trop vite le 
symbolisme 
58. En tant qu'orthopedagogue, il est important de stimuler la motivation des eleves 
en mathematiques 
Ces questions ont pour but de mieux connaitre ce que pensent les orthopedagogues 
des interventions qu'elles devraient faire ou ne pas faire aupres des eleves en 
difficulte d'apprentissage en mathematiques. 
Lors de l'analyse de la question 26, nous comptabiliserons, avec SPSS, le 
nombre d'orthopedagogues en accord et en disaccord avec chaque enonce. Nous 
comparerons le pourcentage de personnes en accord ou en desaccord avec un enonce 
en francais et le pourcentage de personnes en accord ou en desaccord avec le meme 
enonce en mathematiques. Nous chercherons les enonces pour lesquels il y a des 
grandes differences d'opinion entre le francais et les mathematiques afin de comparer 
le sentiment personnel des orthopedagogues lors de 1'intervention en francais avec les 
sentiments personnels lors de 1'intervention en mathematiques. Aussi, nous nous 
attarderons a la partie mathematique pour ressortir des elements de la situation 
personnelle, face a 1'intervention dans cette matiere, qui semblent problematiques et 
qui pourraient dormer des indices quant aux hypotheses d'anxiete dans 
l'enseignement des mathematiques, de l'importance de cette matiere et du manque 
d'outil et de formation dans cette matiere. Ces analyses auront aussi pour but 
d'orienter les questions d'entrevue. 
Pour la question 27, nous comptabiliserons le nombre d'orthopedagogues en 
accord et en desaccord avec les enonces au moyen du logiciel SPSS. Nous prendrons 
en considerations les enonces pour lesquels un fort pourcentage de repondants, 
environ 75 %, presente la meme opinion. Ainsi, nous pourrons possiblement degager 
certains elements des representations sociales des orthopedagogues par rapport a 
Pintervention en mathematiques. Ces elements seront ensuite abordes dans les 
entrevues afin de verifier s'ils font vraiment partie d'une representation sociale. 
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1.2.2 L 'entretien semi-structure 
Selon Rouquette et Rateau (1998), les entretiens et les questionnaires sont 
generalement necessaires afin de reperer une idee generate d'une representation dans 
un groupe et ces methodes sont privilegiees, car elles permettent une collecte de 
donnees verbales, ce qui correspond bien a l'aspect de communication present dans le 
concept des representations sociales. Le questionnaire qui soutiendra 1' entretien est 
habituellement forme d'abord de questions fermees portant sur des aspects 
sociodemographiques et ensuite de questions ouvertes permettant aux sujets de laisser 
libre cours a leurs pensees. Ces questions ouvertes permettent en plus «d'explorer ou 
d'approfondir un sujet complexe ou mal connu» (Salem, 1994, dans Hasni, 2001, p. 
178). Dans notre cas les questions fermees ont ete posees dans le questionnaire et 
nous avons garde les questions ouvertes pour l'entrevue semi-structuree. 
Apres l'analyse des reponses du questionnaire, certains des repondants seront 
sollicites sur une base volontaire pour participer a une entrevue. Nous comptons ainsi 
obtenir un echantillon de convenance d'environ six orthopedagogues. Nous tenterons 
de choisir trois orthopedagogues qui interviennent davantage en francais et trois 
orthopedagogues qui interviennent davantage en mathematiques afin de voir les 
ressemblances et les divergences d'opinions de ces deux sous-groupes. Les questions 
de l'entrevue permettront de mieux faire ressortir les connaissances, les croyances, les 
opinions des orthopedagogues par rapport a 1'intervention en mathematiques et nous 
tenterons aussi de faire ressortir certains choix et certains aspects de leur pratique qui 
serviront a expliquer les interventions plus nombreuses en mathematiques a l'objectif 
trois. 
Pour batir l'entrevue semi-dirigee, nous sommes parties des cinq hypotheses 
de depart concernant les causes possibles des interventions peu nombreuses en 
mathematiques soit: l'importance du francais, le manque de formation en 
mathematiques, le faible taux de references pour des difficultes en mathematiques, le 
nombre limite d'outils pour evaluer et intervenir en mathematiques et l'anxiete vis-a-
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vis 1'intervention en mathematiques et nous en avons fait les cinq grands axes de 
l'entrevue. Le choix des axes a aussi ete influence par les reponses du questionnaire. 
Nous justifierons davantage le choix de ces axes dans la presentation des resultats de 
l'enquete par questionnaire. Une question generale portant sur chacune de ces 
hypotheses sera posee, suivie de sous-questions. La question generale sera toujours 
posee en lien avec les reponses du questionnaire. Le guide d'entrevue est presente a 
l'annexe B. Un resume des questions d'entrevue est presente a la figure 7. 
Figure 7 
Resume des questions des entretiens semi-diriges 
Les resultats de mon 
plus en 
i 
questionnaire ont montre que les orthopedagogues interviennent beaucoup 
francais qu'en mathematiques. Qu 
T 1 
Plus de reference 
en francais 
Reference plus 
francais ou math ? 
Qui refere les 
Aleves ? 
Enseignants ont-ils 
plus de facilite a 
detecter les erreurs 
en francais ? 
Suivez-vous 
exactement la 
demande de 
reference ? 
Vous arrive-t-il de 
ne pas pouvoir 
intervenir en 
mathematiques? 
r 
Moins d'outils 
Pourquoi croyez-
vous qu'il y a 
moins d'outils ? 
Besoin pour 
evaluer ou 
intervenir, quel 
type d'outils ? 
De tels outils 
existent-ils en 
francais ? 
Importance d'avoir 
le meme type 
d'outil en 
mathematiques ? 
Avez-vous fait des 
evaluation? en 
mathematiques a 
l'universite ? 
Si oui, utilisez-
vous toujours ces 
methodes ou 
outils ? 
'en pensez-vous 
v 
Manque de 
formation 
Est-ce parce 
que les orthos 
sont moins 
interess6es 
par la 
formation en 
math&natique 
ou il existe 
moins de 
formation ? 
Quel type de 
formation 
repondrait 
aux 
besoins des 
ortho? 
Si la C.S. 
offrait de 
telles 
formations 
les orthos 
iraient-elles 
les suivre ? 
? Qu'est-ce qui peut expliquer 
v 
Sentiment de 
competence 
Etes-vous a l'aise 
avec 1'intervention 
en mathematiques 
a tous les cycles 
scolaires ? 
Avez vous 
l'impression de: 
1) pouvoir aider 
suffisamment les 
Aleves; 2) bien 
d&ecter les 
erreurs; 3) avoir 
des connaissan-
ces suffisantes; 4) 
pouvoir adapter 
des situations pour 
les eleves en 
difficult^ en math; 
5) manquer 
d'idtes? 
Trouvez-vous plus 
difficile 
d'intervenir en 
mathematiques 
qu'en francais ? 
cela? 
v 
Importance du 
francais 
Est-ce que les ortho 
considerent le 
francais plus 
important que les 
mathematiques ? 
Pouvez-vous 
travailler le francais 
dans les 
interventions 
mathematiques? 
Difficulte en 
mathematique 
egalent-elles 
difficultes en 
lecture ? 
La logique et les 
inferences se 
travaillent-elles 
mieux en francais 
ouen 
mathematiques ? 
Si difficult^ dans les 
deux matieres par 
ou commencez-
vous? 
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Pour debuter Pentrevue nous demanderons d'abord l'avis des repondantes sur 
le fait que les orthopedagogues interviennent peu en mathematiques, ce qui constitue 
le coeur de notre problematique. La premiere question est done : «Les resultats de 
mon questionnaire ont montre que les orthopedagogues interviennent beaucoup plus 
en francais qu'en mathematiques. Qu'en pensez-vous? Qu'est-ce qui peut expliquer 
cela?». Selon la reponse, les questions qui suivent seront reliees a un des cinq grands 
axes de questions et nous enchainerons chacun des axes en fonction des reponses du 
participant. Par exemple, si la problematique du manque d'outils en mathematiques 
est abordee, nous lew demanderons pourquoi elles pensent qu'il y a moins d'outils en 
mathematiques et de quels types d'outils elles aimeraient disposer. Si elles parlent 
d'outils specialises, nous lew demanderons «powquoi ce serait necessaire ?»; «est-ce 
vraiment important pour votre travail ?» et «de tels outils existent-ils en francais ?». 
Si elles parlent d'outils specialises en francais, eomme la DEDAL, nous 
demanderons: «est-ce important d'avoir 1'equivalent de ces outils en 
mathematiques?», pour verifier si les orthopedagogues, en tant que professionnelles, 
tendent a vouloir se demarquer par des outils qui lew sont propres. Enfin, nous lew 
demanderons aussi si elles ont vu differentes formes devaluations en mathematiques 
lors de lew formation universitaire et si oui, si elles les utilisent toujours et pourquoi. 
Ainsi, nous verrons vraiment le type d'outils qu'ils connaissent et lew conception de 
ces outils. 
La problematique du manque de formation sera abordee a partir de la question 
suivante: «Dans le questionnaire, on releve un manque au niveau de la formation 
continue en mathematiques, est-ce parce que les orthopedagogues sont moins 
interessees par la formation en mathematique ou parce qu'il existe reellement moins 
de formation en mathematiques?)). Si les repondantes croient qu'il y a moins de 
formation en mathematiques, nous lew demanderons: 1) d'avancer une explication a 
cette situation; 2) de nous dire quel genre de formations en mathematiques repondrait 
a lew besoin; 3) de nous dire si elles iraient suivre de telles formations si la 
commission scolaire les offrait. Ces questions ont pow but de verifier si les 
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orthopedagogues se sentent reellement moins formees pour intervenir en 
mathematiques et si elles seraient interessees a recevoir davantage de formation en 
mathematiques. Nous tentons ainsi de voir si les faits d'etre mieux outillees et mieux 
formees augmenteraient le nombre d'interventions en mathematiques donnees par les 
orthopedagogues. 
Nous aborderons aussi le probleme du faible taux de reference en 
mathematiques a partir de cette question: «Dans le questionnaire, les 
orthopedagogues disent recevoir beaucoup moins de references pour des difficultes 
en mathematiques, est-ce votre cas ?». Nous demanderons ensuite qui est-ce qui 
refere les eleves en orthopedagogie et si les references sont plus en francais qu'en 
mathematiques. Dans l'optique ou ce serait les enseignants et enseignantes qui 
refereraient et qu'ils refereraient plus en francais, nous demanderons aux 
participantes si elles ont 1' impression que les enseignants ont plus de facilite a 
detecter les difficultes en francais qu'en mathematiques. Nous voulons ecarter ou 
confirmer l'hypothese que les enseignants et enseignantes referent plus en francais 
parce qu'ils reperent mieux les difficultes dans cette matiere. Nous tenterons de voir 
ce qui pousse les enseignants a referer plus en francais: est-ce un choix d'ecole? Est-
ce a cause de 1'importance que la societe donne au fran9ais? Nous tenterons ainsi 
d'obtenir ces renseignements dans cette partie de l'entrevue. Nous voulons aussi 
verifier si les orthopedagogues possedent une certaine liberte suite a la reference. 
Nous leur demanderons si elles suivent exactement la reference qui a ete faite afin de 
savoir si elles exercent leur propre jugement ou non. Nous leur demanderons aussi 
s'il arrive qu'elles ne puissent intervenir en mathematiques alors qu'elles jugent que 
c'est necessaire. Nous cherchons ainsi a voir si des contraintes de temps ou des choix 
de l'ecole expliqueraient qu'elles font moins de mathematiques. 
Enfin, nous cherchons aussi a obtenir des informations quant a notre 
hypothese que le francais est considere plus important que les mathematiques par les 
orthopedagogues. Nous leur demanderons done: «Considerez-vous le francais plus 
important que les mathematiques et pourquoi?». Nous demanderons aussi si elles 
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pensent que les mathematiques commencent a prendre de plus en plus de place dans 
la societe. Nous voulons verifier si elles sont conscientes de 1'importance d'etre 
competents en mathematiques dans notre societe actuelle. Nous leur demanderons 
aussi s'il est possible de travailler le francais au travers les interventions en 
mathematiques. Ainsi, nous cherchons a savoir si elles sont conscientes qu'en 
accordant plus de periodes d'interventions en mathematiques, elles peuvent tout de 
meme reussir a travailler le francais tout en travaillant le raisonnement mathematique. 
Comme nous prevoyons que les repondantes vont associer les difficultes en lecture 
aux difficultes en resolution de problemes, nous leur demanderons si elles croient que 
les eleves en difficulte en mathematiques ont tous des difficultes en resolution de 
problemes et si les difficultes en lecture sont le seul obstacle aux eleves qui sont en 
difficulte en resolution de problemes. Nous cherchons a voir leur conception des 
difficultes en mathematiques pour expliquer qu'elles interviennent plus ou moins 
dans cette matiere. Nous demanderons aussi si la logique et les inferences se 
travaillent mieux en francais qu'en mathematiques. Selon nous, ils sont necessaires 
dans les deux matieres, mais nous voulons verifier si les orthopedagogues les 
travaillent dans les deux matieres. Nous demanderons aussi si elles travaillent des 
concepts mathematiques ou si elles ne font que de la resolution de problemes. Nous 
croyons qu'elles font plus de resolution de problemes a cause du lien direct avec la 
lecture et nous voulons verifier ce fait. Finalement, nous leur demanderons par quoi 
elles commencent lorsqu'un eleve a de la difficulte en francais et en mathematiques et 
pour quelles raisons elles font ce choix. Nous voulons verifier si elles ont la 
conception qu'il faut d'abord maitriser le francais avant de faire des mathematiques. 
Finalement, nous voulons aussi avoir davantage d'informations quant a notre 
hypothese concernant l'anxiete vis-a-vis 1' intervention en mathematiques. Nous 
demanderons aux repondantes: «Etes vous a l'aise avec l'intervention en 
mathematiques ?». Nous tenterons d'apporter une nuance en verifiant si elles sont a 
l'aise avec l'intervention a chaque cycle puisque nous croyons qu'il est possible que 
certaines ne soient pas a l'aise avec la matiere plus poussee du troisieme cycle. Plus 
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particulierement, nous les questionnerons sur trois enonces du questionnaire qui nous 
sont apparus plus problematiques a savoir 1) si leurs connaissances sont suffisantes; 
2) si elles ont l'impression d'aider suffisamment les eleves et 3) si elles arrivent a 
bien detecter les erreurs toujours en lien avec les mathematiques. Nous leur 
demanderons aussi si elles trouvent plus difficile de faire des interventions en 
mathematiques qu'en francais, car il est possible qu'elles soient a l'aise avec les 
interventions en mathematiques, mais que le francais soit quand raeme plus facile 
pour elles. Enfin, nous leur demanderons si elles ont l'impression de manquer d'idees 
pour les interventions en mathematiques, si elles trouvent plus difficile de 
comprendre le raisonnement des eleves en mathematiques et si elles arrivent a adapter 
des situations pour les eleves en difficulte en mathematiques puisque tout cela 
pourrait contribuer a augmenter leur sentiment d'anxiete face a l'intervention dans 
cette matiere. 
De plus, nous avons aussi choisi trois questions generates pour la fin de 
l'entrevue. La premiere est pour avoir leur opinion face a ce commentaire: «Ce que 
je n'aime pas d'intervenir en math, aussi, c'est que ca enleve alors du temps pour le 
francais?)). Nous voulons voir si les orthopedagogues ont l'impression de penaliser 
des eleves en francais lorsqu'elles interviennent en mathematiques. Cette question est 
reliee a 1'hypothese de l'importance du francais. Aussi, nous demanderons aux 
repondantes si elles croient qu'il devrait y avoir plus d'interventions 
orthopedagogiques en mathematiques, afin de confirmer si elles considerent cette 
matiere importante, si elles considerent qu'il y a un besoin en ce qui a trait aux 
interventions en mathematiques et si c'est seulement a cause d'un choix d'ecole 
decoulant d'une contrainte de temps et d'argent qu'il n'y a pas assez de 
mathematiques. Finalement, nous leur demanderons ce qui distingue leur travail de 
celui des enseignants et enseignantes et des autres professionnels. Nous tenterons 
ainsi d'obtenir des informations quant aux roles specifiques qu'elles croient avoir afin 
de faire des liens entre ces roles et les interventions en mathematiques. 
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Les entretiens semi-diriges seront enregistres sur bande audio et les reponses 
seront transcrites par ecrit en repetant fidelement les propos des repondantes. Ces 
transcriptions constituent les donnees d'analyse. A la suite des entretiens, nous 
analyserons les propos des participantes en faisant un decoupage de leur propos en 
unite de sens et en s'attardant a la frequence d'apparition elevee de certaines unites de 
sens. Ainsi nous pourrons tenter de faire ressortir les elements recurrents des propos 
qui reviennent chez plusieurs orthopedagogues et supposer qu'ils sont des croyances, 
des valeurs, des connaissances ou des opinions de ce groupe. 
Les donnees relatives aux entretiens sont habituellement traitees par 1'analyse 
traditionnelle de contenu et 1'analyse lexicometrique qui peut en plus etre suivie 
d'une analyse de correspondances multiples. Pour notre recherche, nous ferons une 
analyse qualitative des donnees soit une analyse traditionnelle de contenu. Cette 
analyse sera faite de facon qualitative bien que nous connaissons les limites de cette 
methode soit que la grande implication du chercheur risque d'amener des glissements 
subjectifs, qu'il y a des risques de pertes d'informations pertinentes et que l'analyse 
puisse etre longue (Hasni, 2001). Cependant, etant donne notre petit echantillon, les 
analyses ne seront pas si longues et en faisant une analyse de contenue qualitative, 
plutot qu'une analyse lexicometrique, nous pourrons mieux controler le sens accorde 
aux elements de contenus choisis et non se fier uniquement au nombre de fois que le 
mot ou les groupes de mots sont prononces (Ibid.). II y aura cependant une autre 
limite a l'analyse des entrevues puisqu'il est difficile de savoir, pour le chercheur, si 
le discours du sujet represente veritablement une opinion ou bien si ce n'est qu'une 
volonte de repondre de facon specifique a l'objet de la question posee (Rouquette et 
Rateau,1998). 
Notre demarche d'analyse ressemblera a celle de Giami et al (1995) lors de 
leur recherche sur les representations du handicap, mais sera fait uniquement de facon 
qualitative. D'abord, tout comme eux, nous ferons une premiere analyse qui sera une 
analyse cas par cas. Nous prendrons les verbatims de chacune des entrevues et nous 
batirons un schema conceptuel du contenu qui permettra de voir les liens entre les 
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differents elements. Nous decouperons done des passages qui constituent des unites 
de sens importantes et nous regrouperons les unites de sens semblables sous un meme 
titre. Nous organiserons ensuite les differentes categories selon les liens qu'ils 
entretiennent entre eux pour en faire un schema (un exemple d'un schema d'un 
entretien est presente a l'annexe C). 
Dans un deuxieme temps, nous ferons une analyse transversale pour degager 
les contenus propres a chacun des sous-groupes. Nous regarderons s'il y a des aspects 
qui se retrouvent seulement chez les trois repondantes qui interviennent plus en 
francais et des aspects qui se retrouvent seulement chez les repondantes qui 
interviennent plus en mathematiques. 
Finalement, nous ferons une analyse comparative pour degager les croyances, 
les valeurs, les connaissances ou les opinions communes chez les deux sous-groupes. 
Nous tenterons de faire des liens entre les differentes categories d'unites de sens qui 
sont ressorties dans les six entrevues. Ainsi, en croisant ces analyses avec celles du 
questionnaire, nous pourrons faire une grande synthese de ce qui apparait comme des 
representations sociales possibles chez les orthopedagogues par rapport a 
1'intervention en mathematiques. 
1.3 Methodes retenues pour atteindre I'objectif 3 
Le troisieme objectif vise a mettre d'avant des causes pouvant expliquer le 
faible taux d'interventions en mathematiques. Lorsque nous aurons recueilli le 
contenu des representations sociales, nous pourrons faire ressortir un ensemble de 
connaissances, de croyances et d'opinions que partagent une majorite 
d'orthopedagogues par rapport a leurs interventions en mathematiques. Nous serons 
alors en mesure de voir quelles sont les conceptions les plus fortement vehiculees par 
ce groupe par rapport a cet objet. Parmi les conceptions les plus fortes, nous porterons 
un jugement a savoir lesquelles peuvent amener a vouloir peu intervenir en 
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mathematiques. Ainsi, nous pourrons comprendre et etayer une explication sur ce fait, 
et ce, de facon plus affirmative qu'hypothetique. 
Toutefois, puisque nous avions deja certaines hypotheses pouvant expliquer le 
faible taux d'intervention en mathematiques, nous avons inclus, dans notre 
questionnaire, des questions allant nous permettre de confirmer ou infirmer ces 
hypotheses. 
Question 7: Depuis septembre 2006, approximativement combien de journees de 
formation avez-vous suivies en rapport avec 1) I'intervention en francais; 2) 
I 'intervention en mathematiques; 3) autres ? 
Cette question concerne l'hypothese enoncee au premier chapitre pour 
expliquer le faible nombre d'intervention en mathematiques, disant que les 
orthopedagogues sont peu formees en mathematiques en ce qui a trait a la formation 
continue. Le but de cette question est de comparer, pour l'annee scolaire 2006-2007, 
le nombre de formations recues par notre echantillon en francais et en mathematiques. 
Ensuite, les enonces 8 (Je me considere forme pour realiser des evaluations avec les 
eleves en difficulte en cette matiere) et 10 (Je me considere forme pour realiser des 
interventions avec les eleves en difficulte en cette matiere) de la question 26 
permettront de savoir si les orthopedagogues se sentent bien formees pour evaluer et 
intervenir en mathematiques et en francais. 
Question 15 : Parmi les eleves que vous avez suivis depuis septembre 2006, combien 
ont ete referees pour des difficultes 1) en francais et en mathematiques; 2) en 
mathematiques et non en francais; 3) en francais et non en mathematiques ? 
Pour expliquer les interventions peu nombreuses en mathematiques, nous 
avions aussi emis Fhypothese, au chapitre un, qu'il y a moins de reference aux 
services d'orthopedagogie pour des eleves en difficulte en mathematiques que pour 
des eleves en difficulte en francais. La question 15 est posee dans le but de pouvoir 
Les repondants devaient aussi separer leur reponse selon le cycle des eleves. 
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comparer le nombre de references pour des difficultes en francais avec le nombre de 
references pour des difficultes en mathematiques. 
Questions 20 a 23 : 
-Quels outils ou approches utilisez-vous pour realiser une evaluation diagnostique en 
francais (# 20)/ en mathematiques (# 21) ? 
- Quels materiels didactiques specialises utilisez-vous le plus souvent pour vos 
interventions enfrangais (# 22)/en mathematiques (# 23) ? 
Au premier chapitre, une hypothese, pour expliquer les interventions peu 
nombreuses en mathematiques, supposait que les orthopedagogues possedaient peu 
d'outils pour intervenir dans ce domaine. A partir des reponses donnees aux questions 
20, 21, 22 et 23, nous pourrons comparer le nombre d'outils utilises en francais et le 
nombre d'outils utilises en mathematiques par les orthopedagogues. Aussi, grace aux 
enonces 7 {Je me considere outille pour realiser des evaluations avec les eleves en 
difficulte) et 9 {Je me considere outille pour realiser des interventions avec les eleves 
en difficulte en cette matiere) de la question 26, nous pourrons verifier le sentiment 
que les repondantes ont d'etre bien outillees ou non en mathematiques. 
Pour expliquer le faible nombre d'intervention en mathematiques, nous avions 
aussi emis des hypotheses, au chapitre un, comme quoi le francais est peut-etre 
considere plus important que les mathematiques par les orthopedagogues et que les 
orthopedagogues ressentent une certaine anxiete face a 1'intervention en 
mathematiques. Ces deux hypotheses seront en partie verifiees par les enonces de la 
question 26 presentes precedemment, mais nous avons aussi voulu aller plus loin 
avec les questions 24 et 25. 
Question 24 : Lorsque vous etiez eleve au primaire et au secondaire, aviez-vous une 
oreference pour le francais ou les mathematiques? Cochez la reponse: 1) Je preferais 
lefranqais; 2) je preferais les mathematiques; 3) Je n'avais aucune preference entre 
les deux matieres. 
Question 25 : Maintenant, avez-vous une preference entre I 'intervention en franqais 
et en mathematiques? Cochez la reponse: 1) Je prejere intervenir enfrangais; 2) Je 
orefere intervenir en mathematiques; 3) Je n 'ai aucune preference entre ces deux 
matieres. 
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Nous demandions aussi aux repondants d'expliquer leur reponse et c'est au 
travers leurs explications que nous pensons obtenir des informations quant aux deux 
hypotheses que nous venons d'enoncer. 
2. DEROULEMENT DE LA RECHERCHE 
Le questionnaire a d'abord ete elabore en format papier et valide aupres de 3 
orthopedagogues en mai 2007. Cela a permis d'ajuster la formulation d'une question 
qui semblait porter a confusion. Ensuite, le questionnaire a ete reproduit sur le site 
Internet Survey Monkey, un site specialise pour les questionnaires et sondages en 
ligne. Nous avons cree un lien Internet sur lequel les repondantes n'auraient qu'a 
cliquer pour etre amenees directement sur la page web du questionnaire. En juin 
2007, ce lien Internet a done ete envoye, par courrier electronique, aux conseillers et 
conseilleres pedagogiques en adaptation scolaire de 15 commissions scolaires 
quebecoises et a la responsable d'un centre prive qui avaient accepte de diffuser notre 
questionnaire. Ces derniers ont done communique le lien vers le questionnaire, 
toujours par courrier electronique, a leur equipe d'orthopedagogues ou ont place le 
lien vers le questionnaire sur le bureau virtuel du site de leur commission scolaire, sur 
une page concue pour les enseignants en adaptation scolaire. Voici les 15 
commissions scolaires qui ont recu le questionnaire: des Chenes, Marie-Victorin, 
Beauce Etchemin, des Appalaches, des Navigateurs, des Hauts-Cantons, de la 
Capitale, des Bois Francs, des Premieres Seigneuries, des Affluents, des Hautes-
Rivieres, des Sommets, de Saint-Hyacinthe, Cote-Sud et finalement de la Region de 
Sherbrooke. Le questionnaire a aussi ete envoye aux orthopedagogues du centre prive 
Parcours d'Enfant. 
Les conseillers et conseilleres pedagogiques et la responsable du centre prive 
ont aussi recu une lettre de consentement (annexe D) approuvee par le comite 
d'ethique de l'universite de Sherbrooke, qu'ils devaient transfnettre a leur equipe 
d'orthopedagogues. Etant donne que les participantes repondraient au questionnaire 
par l'entremise d'Internet, le consentement etait implicite. Les participantes ne 
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confirment done pas leur accord par leur signature, mais elles donnent implicitement 
leur accord a participer a notre recherche en acceptant de repondre au questionnaire. 
D'ailleurs, en ouvrant la page web du questionnaire, cela leur etait rappele (il est 
possible de voir le questionnaire web integral a l'annexe A). Nous rappelons d'abord 
que les donnees recueillies sont confidentielles et nous terminons par une phrase 
disant: «Je vous rappelle qu'en repondant aux questions, vous confirmez que vous 
acceptez de participer a la recherche». 
Dans la lettre de consentement, nous expliquons les objectifs de la recherche 
et nous annoncons qu'il y aura deux volets a la recherche soit le questionnaire en 
premier lieu et des entrevues en deuxieme lieu. Nous demandons done a ceux et 
celles qui seraient volontaires pour des entrevues de communiquer avec nous. 
Les entrevues se feront a Pautomne 2007. Nous prendrons contact avec les 
participantes qui etaient volontaires et solliciteront d'autres participantes au besoin. 
Au total, 6 orthopedagogues participeront aux entrevues. Nous nous deplacerons dans 
un lieu choisi par le participant pour faire les entrevues d'une duree approximative 
de 30 minutes. 
Pour conclure, nous rappelons que cette recherche exploratoire porte sur les 
representations sociales des orthopedagogues en rapport avec leurs interventions en 
mathematiques. Nous poursuivons trois objectifs qui sont 1) de verifier les frequences 
d'interventions orthopedagogiques en francais et en mathematiques, 2) de reperer des 
elements plausibles du contenu des representations sociales des orthopedagogues en 
rapport aux interventions en mathematiques et 3) d'avancer des explications au regard 
des causes pouvant expliquer le faible taux d'intervention en mathematiques. Pour 
atteindre ces trois objectifs, des analyses qualitatives (analyse de contenu) et 
quantitatives (analyses statistiques descriptives sur SPSS) seront realisees avec les 
resultats des questionnaires et entretiens qui seront conduits aupres 
d'orthopedagogues quebecois. 
QUATRIEME CHAPITRE 
LES RESULT ATS 
Afin d'atteindre les trois objectifs de recherche presentes a la fin du chapitre 
precedent, nous avons eu recours a deux outils de collectes d'information soit des 
questionnaires et des entretiens semi-diriges. Dans un premier temps, ce chapitre 
presente 1'analyse des resultats des questionnaires auxquels ont repondu par 42 
orthopedagogues. Une interpretation de ces resultats est ensuite presentee. Dans un 
deuxieme temps, 1'analyse des resultats des entretiens effectues aupres de six 
orthopedagogues sont presentes, suivis de 1'interpretation de ces resultats. 
1. ANALYSE DES RESULTATS DU QUESTIONNAIRE 
En juin 2007, nous avons envoye les questionnaires aux orthopedagogues de 
15 commissions scolaires quebecoises par l'entremise des conseillers et conseilleres 
pedagogiques et aux orthopedagogues d'un centre prive par l'entremise de la 
respondable des orthopedagogues de ce centre. II y a 48 orthopedagogues qui ont 
repondu au questionnaire. Parmi les 48 repondantes, 6 d'entre elles n'intervenaient 
qu'au secondaire. Or nous avions decide de consacrer notre recherche sur les 
interventions orthopedagogiques au primaire. Les reponses de ces six personnes ont 
done ete retirees pour 1'analyse des resultats afin de ne conserver que les reponses des 
orthopedagogues qui sont intervenues au primaire au cours de l'annee scolaire 2006-
2007. Pour certaines questions, deux orthopedagogues n'ont pu repondre puisqu'elles 
intervenaient pour des troubles de comportement sans faire de francais ni de 
mathematiques, ce qui porte parfois le compte a 40 repondantes. De plus, pour 
certaines questions qui se recoupaient, nous avons pu verifier la concordance des 
donnees et dans le cas de donnees qui ne concordaient pas, nous avons retire ces 
donnees et refait une deuxieme analyse. Dans cette partie du chapitre, nous 
presenterons les donnees socio-demographiques qui correspondent aux repondantes, 
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les donnees sur 1'importance relative du travail des orthopedagogues en francais et en 
mathematiques, les donnees concernant les evaluations et interventions faites en 
orthopedagogie et finalement les donnees sur les opinions des orthopedagogues. 
1.1 Donnees socio-demographiques 
Les 42 repondantes proviennent de 13 commissions scolaires et d'un centre 
prive et elles sont toutes des femmes. Le nombre d'annees d'experience en 
orthopedagogie des repondantes varie entre 6 mois et 34 ans. Seulement huit 
orthopedagogues sur 42 ont plus de dix ans d'experience, 24 orthopedagogues ont 
moins de cinq ans d'experience et dix orthopedagogues ont de cinq a dix ans 
d'experience en orthopedagogie. Ces donnees sont presentees dans le tableau 2. 
Tableau 2 
Repartition des 42 orthopedagogues selon le nombre d'annees d'experience 
Moins de 5 ans 5 a 10 ans Plus de 10 ans 
24 10 8 
Le nombre d'eleves du primaire suivi par une orthopedagogue varie entre 2 et 
80 eleves. Ce nombre inclut tous les eleves suivis, tant en individuel, en sous-groupe 
qu'en groupe-classe. La majorite des orthopedagogues, soit 23 d'entre elles, suivent 
entre 31 et 50 eleves. Le tableau 3 indique comment se repartissent les 
orthopedagogues par rapport au nombre d'eleves qu'elles suivent. 
Tableau 3 
Repartition des 42 orthopedagogues selon le nombre d'eleves suivis 
Nombres d'eleves 
suivis 
Nombre 
d'orthopedagogues 
1-10 
9 
11-20 
6 
21-30 
3 
31-40 
11 
41-50 
12 
51-60 
4 
61-70 
1 
71 et 
plus 
2 
Ainsi, nous connaissons le nombre total d'eleves suivis par chacune, mais ce 
qui nous interesse vraiment est de repondre a la question suivante : parmi les eleves 
suivis par une orthopedagogue, combien sont suivis pour des difficultes en francais, 
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combien sont suivis pour des difficultes en mathematiques et combien sont suivis 
pour des difficultes dans les deux matieres. La prochaine section permet de repondre, 
entre autres, a cette question. 
1.2 Importance relative du travail des orthopedagogues en francais et en 
mathematiques 
La deuxieme partie du questionnaire visait a comparer l'importance du travail 
fait en francais versus l'importance du travail fait en mathematiques par les 
orthopedagogues. Les questions visent done a connaitre le nombre d'eleves referes en 
orthopedagogie pour des difficultes en francais et en mathematiques, le nombre 
d'eleves suivis en francais et en mathematiques, la matiere la plus travaillee lors des 
interventions dans le groupe classe, de qui releve les decisions concernant la ou les 
matieres travaillees avec chaque eleve et le nombre de journees de formation suivie 
en francais et en mathematiques. Pour cette partie du questionnaire, les reponses 
proviennent generalement de 40 orthopedagogues puisque les deux orthopedagogues 
faisant des suivis pour des problemes de comportement n'etaient pas concernees par 
cette partie. 
Les questions 9 a 12 du questionnaire avait pour but de connaitre le nombre 
d'eleves, du prescolaire au troisieme cycle du primaire, suivis par les 
orthopedagogues soit en francais seulement, soit en mathematiques seulement ou soit 
en francais et en mathematiques. La question permettait aussi de savoir si les eleves 
etaient suivis individuellement ou dans un sous-groupe. Le tableau 4 indique le 
nombres d'eleves suivis de facon individuelle. II y en environ 10 fois plus de suivis 
individuels en francais que de suivis individuels en mathematiques. Le tableau 5 
indique le nombre d'eleves suivis en sous-groupe selon le ou les domaines 
d'interventions. II y a presque 5 fois plus d'eleves suivis en sous-groupe en francais 
seulement que d'eleves suivis en sous-groupe en mathematiques seulement. 
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Tableau 4 
Nombre d'eleves suivis individuellement par 40 orthopedagogues 
au cours de l'annee 2006-2007 
Suivi individuel 
Fran9ais seulement 
Mathematiques seulement 
Francais et mathematiques 
Total 
243 (79,1 %) 
23 (7,5 %) 
41(13,4%) 
307(100%) 
Tableau 5 
Nombre d'eleves suivis en sous-groupe par 40 orthopedagogues 
au cours de l'annee 2006-2007 
Suivi en sous-groupe 
Francais seulement 
Mathematiques seulement 
Francais et mathematiques 
Total 
888(61,6) 
187(13,0) 
366 (25,4) 
1441(100) 
Aux questions 9 a 12, les orthopedagogues ont done classe les eleves suivis 
selon differentes categories (suivi individuel versus suivi en sous-groupe; suivi en 
francais versus suivi en mathematiques versus suivis en francais et en 
mathematiques). A la question 8, nous demandions le nombre total d'eleves suivis par 
le repondant. Ainsi, il nous a ete possible de comparer la reponse du numero 8 de 
chaque repondant avec le nombre d'eleves qu'il a inscrit dans chaque categorie aux 
questions 9 a 12. Nous avons observe, pour 10 des 40 orthopedagogues ayant fait des 
suivis en francais et/ou en mathematiques, des differences majeures entre le nombre 
total d'eleves qu'elles presument suivre et le nombre total d'eleves inscrits dans 
chacune des categories aux questions 9 a 12. Ces differences proviennent 
probablement d'une mauvaise comprehension des questions. II est aussi possible qu'il 
y ait eu des confusions entre les suivis en sous-groupe et les suivis dans le groupe-
classe. De plus, certaines repondantes ont repondu en comptabilisant le nombre de 
sous-groupes plutot qu'en comptabilisant le nombre d'eleves dans les sous-groupes 
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comme cela etait specifie. Vu cette incompatibilite des resultats pour ces 10 
repondantes, nous avons repris les analyses en les excluant afin de diminuer le plus 
possible la marge d'erreur des resultats. Bien sur, nous avons conserve les 
repondantes pour qui apparaissait de minimes differences entre la reponse du numero 
8 et la somme des reponses des numeros 9 a 12 puisque nous pouvons expliquer ces 
differences par le fait que certaines repondantes ont repondu par des nombres 
approximatifs et par le fait qu'un eleve pourrait etre suivi a la fois en individuel et en 
sous-groupe. 
Pour les eleves suivis individuellement par ces 30 orthopedagogues, le tableau 
6 indique que 69,4 % des suivis seraient en francais seulement alors que 10,9 % des 
suivis seraient en mathematiques seulement et 19,7 % des suivis seraient en francais 
et en mathematiques. II y aurait environ six fois plus de suivis individuels en francais 
qu'en mathematiques. II y aurait aussi 3,5 fois plus de suivis en francais seulement 
que de suivis faits en mathematiques et en francais. 
Tableau 6 
Nombre d'eleves suivis individuellement par 30 orthopedagogues 
au cours de l'annee 2006-2007 
Suivi individuel 
Francais seulement 
Mathematiques seulement 
Francais et mathematiques 
Total 
102 (69,4 %) 
16(10,9%) 
29 (19,7 %) 
147(100%) 
Pour les suivis faits en sous-groupe par ces 30 orthopedaogues, le tableau 7 
indique que 63,1 % des ces suivis sont faits en francais seulement alors que 8,6 % des 
suivis sont faits en mathematiques seulement et 28,3 % des suivis sont faits en 
francais et en mathematiques. II y en aurait environ 7 fois plus en francais seulement 
qu'en mathematiques seulement et il y en aurait environ deux fois plus en francais 
seulement qu'en francais et en mathematiques. 
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Tableau 7 
Nombre d'eleves suivis en sous-groupe par 30 orthopedagogues 
au cours de l'annee 2006-2007 
Suivi en sous-groupe 
Francais seulement 565 (63,1 %) 
Mathematiques seulement 77 (8,6 %) 
Francais et mathematiques 253 (28,3 %) 
Total 895(100%) 
En ce qui conceme les suivis en individuel et en sous-groupe, nous avons pu 
constater que 32,5 % des orthopedagogues, soit le tiers des orthopedagogues de notre 
echantillon, ne font pas de suivis portant exclusivement sur les mathematiques, mais 
font certains suivis ou elles travaillent a la fois le francais et les mathematiques avec 
des eleves. Une seule orthopedagogue ne fait pas de suivi portant sur le francais 
exclusivement, mais fait certains suivis portant sur le francais et les mathematiques. 
En excluant les orthopedagogues qui font parfois des suivis portant a la fois sur le 
francais et les mathematiques, il reste tout de meme 15 % des orthopedagogues qui ne 
font jamais de suivis portant sur les mathematiques alors qu'aucune orthopedagogue 
ne fait jamais de suivi portant sur le francais. Le tableau 8 demontre ces resultats. 
Tableau 8 
Repartition des orthopedagogues qui ne font pas de suivis 
en mathematiques ou en francais 
Aucun suivi portant Aucun suivi portant Aucun suivi portant Aucun suivi 
exclusivement sur exclusivement sur le sur les portant sur le 
les mathematiques, francais, mais mathematiques francais 
mais certains suivis certains suivis dans 
dans les deux les deux matieres 
matieres 
13 (32,5 %) 1 (2,5 %) 6 (15 %) 0 (0 %) 
Ce qui nous interesse surtout est de savoir si les orthopedagogues 
interviennent autant en francais qu'en mathematiques avec les eleves qui sont en 
difficulte dans les deux matieres. Les reponses a la question 16 fournissent cette 
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information. Pour chaque eleve suivis en fran9ais et en mathematiques, les 
orthopedagogues devaient juger si elles etaient intervenues plus dans une matiere que 
dans 1'autre ou si elles avaient fait autant des deux matieres. II est possible de 
constater qu'il est tres rare que les interventions portent davantage sur les 
mathematiques. En fait cette situation ne represente que 4 % des suivis faits avec des 
eleves qui sont en difficulte dans les deux matieres tandis que 60 % des suivis seront 
menes davantage en francais et 36% des suivis seront menes autant en 
mathematiques qu'en francais. Le tableau 9 demontre ces resultats. 
Tableau 9 
Importance des matieres travaillees avec les eleves suivis en francais et en 
mathematiques de facon individuelle ou en sous-groupe 
Matiere travaillee Nombre d'eleves suivis 
Intervention davantage en francais 375 (60 %) 
Intervention davantage en mathematiques 25 (4 %) 
Intervention egale en francais et en 
223 (36 %) 
mathematiques 
Total d'eleves 623 
Encore une fois, nous avons refait les analyses avec seulement 28 
repondantes, car il nous etait possible de verifier si les repondantes semblaient avoir 
bien repondu ou non a la question. En additionnant le nombre d'eleves inscrits a la 
question 16 pour chaque repondante et en comparant ce nombre avec le total d'eleves 
inscrits dans la categorie «suivis en francais et en mathematiques» aux questions 9 a 
12, il nous a ete possible de ne retenir que les repondantes pour qui les deux totaux 
correspondaient ou etaient environ les memes. Comme l'indique le tableau 10, le 
pourcentage n'a pratiquement pas change pour les suivis davantage en mathematiques 
qui represente 3 % des suivis apparemment fait dans les deux matieres. II y a 52,2 % 
des suivis faits davantage en francais, ce qui represente 17 fois plus de suivis 
davantage en francais que de suivis davantage en mathematiques pour les suivis dans 
les deux matieres. 
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Meme s'il est cependant interessant de constater que pour 44,8 % des suivis 
dans les deux matieres, les orthopedagogues repartissent egalement le temps accorde 
aux mathematiques et le temps accorde au francais, il n'en reste pas moins que tres 
peu d'orthopedagogues choisissent de faire plus de mathematiques que de francais 
lorsque l'eleve est en difficulte dans les deux matieres. Est-ce parce que les 
orthopedagogues ont davantage confiance qu'en travaillant le francais elles pourront 
ameliorer les competences en mathematiques, qu'en la situation inverse? Est-ce parce 
que les orthopedagogues considerent le francais plus important que les 
mathematiques? Est-ce parce qu'elles se sentent moins a l'aise avec Fintervention en 
mathematiques qu'avec 1'intervention en francais? 
Tableau 10 
Importance des matieres travaillees avec les eleves suivis en francais et en 
mathematiques de facon ihdividuelle ou en sous-groupe 
Matiere travaillee Nombre d'eleves suivis 
Intervention davantage en francais 120 (52,2 %) 
Intervention davantage en mathematiques 7 (3,0 %) 
Intervention egale en francais et en 
103 (44,8 %) 
mathematiques 
Total d'eleves 230(100%) 
En ce qui concerne les interventions faites directement dans le groupe classe 
(les questions 13 et 14), il y a 32 orthopedagogues qui etaient concernees. Le tableau 
11 indique combien d'orthopedagogues intervenaient plus en francais ou plus en 
mathematiques ou de facon egale entre ces deux disciplines lorsqu'elles intervenaient 
en classe. II est possible de constater que la majorite des interventions faites en classe 
par les orthopedagogues se font sur des notions de francais puisque 23 
orthopedagogues sur 32 (71,9 %) affirment intervenir davantage ou exclusivement en 
francais. Seulement 3 orthopedagogues sur 32 (9,3 %) affirment intervenir davantage 
ou exclusivement en mathematiques. Plus du tiers des orthopedagogues, soit 37,5 % 
d'entre elles, n'interviennent pas du tout en mathematiques lorsqu'elles vont dans les 
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groupes classe. Nous pourrions nous poser les memes questions qu'a la question 
analysee precedemment pour tenter d'expliquer ce phenomene. Peut-elre aussi que 
pour les interventions dans le groupe classe, les orthopedagogues ont une demande 
plus forte, de la part des enseignants et enseignantes, pour des interventions en 
francais. Est-ce que les enseignants et enseignantes percoivent plus de problemes en 
francais chez leurs eleves ou ont-elles plus de difficulte a gerer les difficultes en 
francais? Pour expliquer ce phenomene, il faudrait savoir d'abord de qui releve la 
decision du domaine d'intervention dans le groupe classe. 
Tableau 11 
Importance des interventions orthopedagogiques en mathematiques et en francais 
dans le groupe classe 
Comparaison entre francais et mathematiques Nombre d'orthopedagogues 
Intervient en francais seulement 12 (37,5 %) 
Intervient plus souvent en francais qu'en \ \ (34 4 o/\ 
mathematiques 
Intervient autant en francais qu'en mathematiques 6 (18,8 %) 
Intervient plus souvent en mathematiques qu'en 2 (6 2 % ) 
francais 
Intervient seulement en mathematiques 1 (3,1 %) 
Total 32 (100%) 
A la question 7, il etait question du nombre de journees de formation suivie 
par les orthopedagogues en francais et en mathematiques au cours de leur derniere 
annee scolaire. Le tableau 12 montre les resultats obtenus. Ensemble, les 42-
orthopedagogues qui ont repondu, ont suivi 119 journees et demie de formation en 
rapport avec 1'intervention en francais alors qu'elles n'ont suivi que 24 journees de 
formation en rapport avec les mathematiques. 
Quant a lui, le tableau 13 demontre comment se repartissent les 
orthopedagogues par rapport aux nombres de journees de formations qu'elles ont 
suivies. Nous pouvons constater qu'un grand nombre d'orthopedagogues, soit 71,4 % 
d'entre elles, n'ont recu aucune journee de formation en mathematiques alors que 
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seulement 16,7 % d'entre elles n'ont recu aucune journee de formation en fran9ais. 
Cela nous questionne a savoir si les formations en mathematiques sont rares a cause 
d'un manque de nouveautes dans ce domaine, d'un manque de formateurs dans ce 
domaine ou d'un manque d'interet pour ce domaine. II serait aussi interessant de 
savoir si les orthopedagogues interviendraient davantage en mathematiques si elles 
avaient la possibility d'etre plus formees dans ce domaine. 
Tableau 12 
Nombre de journee de formation en francais et en mathematiques pour les 42 
orthopedagogues repondantes 
Nombre dejournees Moyenne Ecarttype 
Formation en francais 119.5 2.85 2,24 
Formation en mathematiques 24.0 0.57 1,45 
Tableau 13 
Repartition des 42 orthopedagogues selon le nombre dejournees de formation suivie 
9 et Nombre dejournees 0 1-2 3-4 5-6 7-8 , 
' plus 
Orthopedagogues 7 12 15 5 2 1 
formees en francais (16,7%) (28,5%) (35,7%) (11,9%) (4,8%) (2,4%) 
Orthopedagogues
 3 0 9 2 0 1 0 
m a ^ m a ^ s <7M %) (2 1>4 %) ^ %> ® %> <2'4 %> <° %> 
La question 15 visait a connaitre le nombre d'eleves, du prescolaire au 
troisieme cycle, referes en orthopedagogie selon le motif de reference soit: refere 
pour des difficultes en francais, refere pour des difficultes en mathematiques ou refere 
pour des difficultes en francais et en mathematiques. Le tableau 14 indique le nombre 
d'eleves referes pour chacun de ses motifs de reference. Plus de la moitie des eleves 
referes en orthopedagogie, soit pres de 56 % des eleves referes, le sont pour des 
difficultes en francais seulement. Environ seulement 8,6 % des eleves sont referes 
pour des difficultes en mathematiques seulement. En additionnant le nombre des 
eleves referes pour des difficultes en mathematiques seulement et les eleves referes 
pour des difficultes en francais et en mathematiques, cela donne 44 % des eleves 
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referes qui ont au moins des difficultes en mathematiques. En faisant l'inverse, c'est-
a-dire en comptabilisant les eleves, referes pour des difficultes en francais avec ceux 
referes pour des difficultes en francais et en mathematiques, cela donne 91 % des 
eleves referes qui ont au moins des difficultes en francais. 
Tableau 14 
Eleves referes en orthopedagogie pour des difficultes en francais et/ou en 
mathematiques 
Motifs de reference en orthopedagogie 
Difficulte en francais 
Difficulte en mathematiques 
Difficulte en francais et mathematiques 
Total d'eleves referes 
Nombre d'eleves referes 
703 (56.0%) 
108 (8,6 %) 
445 (35,4%) 
1256 jU (100%) 
II semble done y avoir plus d'eleves referes pour des difficultes en francais 
que pour des difficultes en mathematiques. Est-ce reelle de croire qu'il y a 
effectivement plus d'eleves qui eprouvent des difficultes en francais que d'eleves qui 
eprouvent des difficultes en mathematiques? Cette donnee n'existe malheureusement 
pas. En fait, plusieurs facteurs pourraient expliquer cette difference sans 
necessairement qu'il y ait reellement plus d'eleves en difficulte en francais qu'en 
mathematiques. Les questions qui restent a resoudre pour tenter d'expliquer ces 
differences sont: est-ce que les difficultes en francais sont plus faciles a reperer et a 
diagnostiquer que les difficultes en mathematiques? Est-ce que les difficultes en 
francais sont plus complexes a regler que les difficultes en mathematiques? Est-ce 
qu'on diagnostique plus tot les difficultes reliees au francais que celles reliees aux 
mathematiques? Est-ce que la societe privilegie les aptitudes en francais ce qui 
motive a vouloir regler les difficultes dans cette matiere d'abord? Est-ce que les 
orthopedagogues preferent intervenir en francais? 
Ce nombre ne correspond pas au nombre total d'eleves suivis. Cela peut s'expliquer par le fait que 
certains Aleves vont en orthopedagogie sans avoir ete r6f&r6s officiellement ou il se peut que les 
orthopedagogues aient compte seulement que les nouvelles references de 2006-2007 
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De plus, environ 35,4 % des eleves sont referes pour des difficultes en 
mathematiques et en francais alofs que seulement 8,6 % des eleves sont referes en 
mathematiques seulement. II est aussi possible de se demander si les difficultes en 
mathematiques sont generalement associees a des difficultes en francais ou 
accompagnes de difficultes en francais. 
Bien qu'il y ait generalement un motif de reference lorsque les eleves 
commencent des interventions en orthopedagogie, nous voulions aussi savoir de qui 
releve la decision du domaine d'intervention soit francais ou mathematiques. Le 
tableau 15 montre les resultats de la question 17 qui portait sur ce sujet. 
Tableau 15 
Personne decidant du domaine d'intervention orthopedagogique 
Francais (lecture, ecriture) 
Mathematiques 
Total 
Moi-
merae 
31 
26 
57 
Directeur 
11 
8 
19 
Equipe-
cycle 
18 
17 
30 
Service 
educatif 
1 
1 
2 
Autre, 
precisez 
13 
12 
25 
Parmi celles qui ont coche dans la case «autre», trois repondantes ont dit que 
la decision relevait de comite E.H.D.A.A., cinq repondantes ont dit que la decision 
relevait de l'enseignant ou l'enseignante seulement, une repondante a dit que la 
decision venait d'elle et des parents. Nous pouvons voir qu'en general, 
l'orthopedagogue prend part a la decision concernant le domaine d'intervention. 
Puisque les decisions semblent prises assez souvent par les enseignants et 
enseignantes ou par l'equipe-cycle, il faudrait done aussi investiguer du cote des 
enseignant et enseignantes a savoir s'ils considerent le francais plus important que les 
mathematiques ou a savoir s'ils ont plus de facilite a detecter des difficultes en 
frangais que celles en mathematiques ou encore s'ils ont besoin de plus de soutien 
pour remedier aux difficultes en frangais. 
131 
Toutes ces donnees viennent confirmer nos affirmations sur le fait que les 
interventions orthopedagogiques sont nombreuses en francais et peu nombreuses en 
mathematiques. L'analyse des prochaines questions permettra d'infirmer ou de 
confirmer les hypotheses expliquant cette difference soit: 1) peu de formation en 
mathematiques, 2) peu d'eleves referes en mathematiques, 3) peu d'outils 
d'intervention en mathematiques, 4) 1'importance premiere du francais dans la societe 
et 5) l'anxiete vis-a-vis l'enseignement des mathematiques. 
1.3 Precisions sur les evaluations et interventions faites en orthopedagogie 
D'abord, nous avions demande aux orthopedagogues de preciser, a la question 
18, le type d'interventions qu'elles font lorsqu'elles interviennent en francais ou en 
mathematiques. Nous pouvons voir dans le tableau 16 le nombre d'orthopedagogues 
pratiquant chaque type d'interventions et cela en francais et en mathematiques. 
Tableau 16 
Nombre et pourcentage d'orthopedagogues pratiquant chaque intervention 
Type d'interventions 
reeducation et correction 
recuperation 
enseignement de nouvelles notions 
compensation 
re-enseignement 
resolution de problemes 
exercisation 
Francais 
nombre pourcentage 
40 
13 
8 
32 
20 
8 
18 
95.0 % 
30.9 % 
19.0% 
76.2 % 
42.9 % 
19.0% 
42.9 % 
Mathematiques 
nombre 
20 
13 
7 
19 
18 
30 
21 
pourcentage 
47.6 % 
30.9 % 
16.7 % 
45.2 % 
19.0% 
71.4% 
50.0 % 
Puisque les repondantes pouvaient cocher plusieurs reponses, les pourcentages 
pour chaque type d'interventions represented le pourcentage de toutes les 
repondantes qui ont choisi cette intervention. Pratiquee par 95 % des repondantes, la 
reeducation et la correction est 1'intervention la plus pratiquee en francais. En 
mathematiques, la resolution de problemes est 1'intervention la plus pratiquee. Parmi 
les repondantes, 71,4 % font ce type d'intervention en mathematiques. II faut prendre 
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note qu'il s'agit bien des pratiques declarees par les repondantes et pas 
necessairement des pratiques reelies. Nous n'analysons pas davantage cette question 
puisqu'elle est peu pertinente dans le cadre de ce memoire. La question 19 visait, elle 
aussi, a obtenir de rinformation supplementaire sur le type d'interventions faites par 
les orthop^dagogues. Parmi toutes les donnees amassees a partir de cette question, qui 
sont presentees au tableau 17, nous n'aborderons que les donnees qui nous semblent 
pertinentes. 
Tableau 17 
Pourcentage des orthopedagogues utilisant soit 1) rarement, 2) quelques fois, 
3) souvent ou 4) tres souvent ces interventions 
Fran^ais 
Comprehension en lecture 
Identification des mots ecrits 
Orthographe 
Redaction 
Conscience phonologique 
Habiletes metalinguistiques 
Mathematiques 
DeVeloppement du raisonnement 
Resolution de problemes 
Algorithmes de calcul 
Vocabulaire et symboles 
Sens du nombre et des operations 
Sens spatial et geometrie 
Caracteristiques soeioaffectives de I*6Ieve 
Estime de soi 
Anxiete 
Inattention 
Motivation 
Hyperactivite 
Agressivite 
Caracteristiques cognitives generales de VeUve 
Methodes de travail 
Strategies metacognitives 
Memoire 
Images mentales 
1 
0 
4.9 
0 
2,4 
7,5 
8,1 
11,1 
0 
14,3 
20,6 
8,1 
38,2 
10,5 
17,9 
5,3 
7,5 
16,7 
76,5 
2,4 
0 
2,4 
7,5 
2 
4,8 
9,8 
9,8 
36,6 
22,5 
27,0 
13,9 
13,5 
34,3 
41,2 
37,8 
47,1 
18,4 
38,5 
18,4 
7,5 
36,1 
11,8 
14,3 
7,3 
19,0 
5,0 
3 
31,0 
41,5 
53,7 
31,7 
27,5 
37,8 
55,6 
32,4 
37,1 
29,4 
29,7 
14,7 
21,1 
30,8 
34,2 
40,0 
36,1 
5,9 
16,7 
22,0 
47,6 
40,0 
4 
643 
43,9 
35,7 
29,3 
42,5 
27,0 
19,4 
54,1 
14,3 
8,8 
24,3 
0 
50,0 
12,8 
42,1 
45,0 
11,1 
5,9 
66,7 
70,7 
31,0 
47,5 
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En francais, nous remarquons que 1'intervention en comprehension de lecture 
est une intervention tres souvent pratiquee par les orthopedagogues (64,3 %). En 
mathematiques, les interventions touchant le raisonnement mathematique (75 %) et 
celles touchant la resolution de problemes (86,1 %) sont les plus frequentes lorsqu'on 
jumelle les categories «j'interviens souvent» et «j'interviens tres souvent». 
Cependant, pour la resolution de problemes les orthopedagogues ont dit en faire tres 
souvent a 54,1 % alors que pour le raisonnement mathematique, elles ont dit en faire 
tres souvent a seulement 19,4 %. Le raisonnement mathematique ne semble done pas 
toujours faire partie integrante de 1'intervention en resolution de problemes et il est 
d'ailleurs un peu moins travaille que cette derniere. II est aussi interessant de 
constater que mis a part 1'intervention en francais et en mathematiques, les 
orthopedagogues disent intervenir souvent et tres souvent dans le but de remedier aux 
difficultes reliees a l'estime de soi (71,1 %), a l'inattention (76,3 %) et a la 
motivation (85,0 %) ainsi que pour travailler les methodes de travail (83,4 %), les 
strategies metacognitives (92,0 %), la memoire (78,6 %) et les images mentales 
(87,5 %). Certaines de ces caracteristiques socioaffectives et cognitives seraient 
meme un peu plus souvent travaillees que le raisonnement mathematique et/ou la 
resolution de problemes. 
Les questions 20 a 23 du questionnaire visaient a connaitre le materiel et les 
outils utilises par les orthopedagogues pour les evaluations et les interventions en 
francais et en mathematiques. Les outils d'evaluation ont ete regroupes en quatre 
categories. Dans chaque categorie, nous avons ihscrit le nom de l'outil et le nombre 
de fois qu'il a ete nomme. Finalement, nous avons fait le total des outils nommes 
dans chaque categorie, peu importe le nombre de fois que revenait le meme outil dans 
un premier temps et dans un deuxieme temps nous avons compte le nombre d'outils 
differents. Nous avons nomme la premiere categorie outils ou methode maison 
puisqu'elle comprend des tests, des grilles, des entrevues concus par les 
orthopedagogues ou encore des observations de l'eleve et de ses travaux faites par 
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Porthopedagogue. De tels outils representent 13,4% du nombre total d'outils 
nommes en fran9ais et 14,5 % du nombre total d'outils nommes en mathematiques. 
La deuxieme categorie, intitule outil de commissions scolaires et outils 
standardises, comprend des outils devaluation elabores par differentes commissions 
scolaires du Quebec et des outils criteries tels L2MA, PHONO, BQUAL, Kaufman, 
ODEDYS, EVAC, BFP6, Brigance, WIAT, BELEC, GRICS (comprenant BIM) en 
francais et KeyMath, EVAC, WIAT, Kafman (K-ABC) et BIM31. En francais, ces 
outils representent 61,2 % du nombre total d'outils nommes pour les evaluations dans 
cette matiere. En mathematiques, ces outils representent 62,3 % du nombre total 
d'outils nommes pour les evaluations dans cette matiere. 
La troisieme categorie, outil commercial, comprend des outils qui sont 
destines a la classe et des outils destines au grand public (mais souvent concus pour 
les enseignants, orthopedagogues et parents) tels les phonemes inverses de Francoise 
Estiennes, les livres des editions Lacheneliere sur la gestion mentale, le materiel des 
freres Lyons en mathematiques ainsi que 1'outil en passant par les nombres de 
Andre-Jean Roy, Henriette Jolin et Lucie De Blois. En francais, cette categorie 
represente 6,7 % du nombre total d'outils nomm6s et en mathematiques cela 
represente 8,7 % du nombre total d'outils nommes. 
La quatrieme categorie regroupe tous les outils que nous ne pouvions classer 
soit parce qu'ils nous etaient inconnus, soit parce qu'ils n'avaient pas ete 
suffisamment precises pour qu'on puisse les classer ailleurs. Cela represente 18,7 % 
du nombre total d'outils nommes en francais et 14,5 % du nombre total d'outils 
nommes en mathematiques. 
II est important de noter que la demarche d'evaluation diagnostique de 
l'apprentissage de la lecture et de l'ecriture (DEDALE) a ete nommee 10 fois pour les 
evaluations en francais. Cependant, elle n'a pas ete comptee dans une categorie 
31
 Dans le cadre de cette recherche nous nous interressons surtout au nombre d'outils et non a leur 
contenu. Nous ne d^crivons done pas chacun de ces outils. 
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puisque c'est une demarche en trois etapes pour laquelle on doit utiliser differents 
outils tels des comprehensions de texte et des listes de mots. Certaines repondantes 
ont precise les outils qu'elles utilisaient pour faire la demarche DEDALE, dans ces 
cas, ces outils ont et6 comptabilises dans les differentes categories. Cependant, 
d'autres n'ont pas precise les outils utilises pour la demarche DEDALE. 
Le nombre et le pourcentage d'outils nommes dans chaque categorie sont 
presenter au tableau 18. 
Tableau 18 
Outils d'evaluation nommes en francais et en mathematiques 
Categories de materiel Francais Mathematiques 
Outils personnels et 
methode maison ™ O M %) 1 0 (14,5 %) 
Outils de commission 
scolaire et outils
 82 (61,2 %) 43 (62,3 %) 
standardises 
Outils commerciaux 
(destines a la classe ouaim 9 ^ 7 o/0\ 5 ^ 7 o/\ 
plus grand public) 
Outils inconnus ou non 
precis 
TOTAL 134(100%) 69(100%) 
Nous constatons que les outils de commissions scolaires et les outils 
standardises sont les outils les plus nommes33 pour 1'evaluation et ce autant en 
francais qu'en mathematiques. Pour les outils de commission scolaire, les outils les 
plus nommes etaient ceux de la commission scolaire Jacques-Cartier, de la 
commission scolaire des Draveurs et de la commission scolaire Marie-Victorin. En ce 
25 (18,7 %) 10 (14,5 %) 
32
 Ces nombres ne repr&entent pas le nombre d'outils differents nommes dans chaque cat6gorie, mais 
bien le total de la frequence de chacun des outils nommes. Un m§me outil a ete comptabilis6 autant de 
fois qu'il a 6te nomm6. Done sur 18 outils maisons nommes en fran9ais, il n'y a que 5 outils differents, 
mais certains ont 6t6 nommes plus d'une fois ce qui porte le total d'outils nommes a 18. 
33
 Je ne peux pas dire qu'ils sont les plus utilises puisque certains nommaient plusieurs mateYiels sans 
dire s'ils les utilisaient souvent ou non, cependant nous pouvons presumer que la majorite des outils les 
plus nommes sont aussi les plus utilises. 
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qui concerne le materiel standardise non concu par une commission scolaire, les 
outils de la GRICS et ODEDYS ont ete les plus nommes en francais alors que le 
KeyMath a ete le plus nomme en mathematiques. 
Enfin, pour ce qui est du nombre d'outils differents qui ont ete nommes, peu 
importe la frequence de chacun, un grand total de 49 outils differents ont ete nommes 
en francais et 31 outils differents ont ete nommes en mathematiques. Plus 
pr6cis&ment, il y a eu 23 outils de commission scolaire et outils standardises en 
francais et 15 en mathematiques. II y a eu 5 outils commerciaux en francais et 4 en 
mathematiques et il y a eu autant d'outils personnels qui ont ete nommes en francais 
qu'en mathematiques. Les orthopedagogues semblent done avoir a leur disposition 
plus d'outils d'evaluation specialises en francais qu'en mathematiques. La liste 
complete des outils d'evaluation se trouve en annexe EL Le tableau 19 montre le 
nombre d'outils differents nommes dans chaque categorie. 
Tableau 19 
Outils d'evaluation differents nommes dans chaque categorie 
Categories de materiel Francais Mathematiques 
Outils personnels et 
methode maison 5(10,2%) 5(16,1%) 
Outils de commission 
scolaire et outils 23(46,9%) 15(48,4%) 
standardises 
Outils commerciaux 
(destines a la classe ou a un 5 (10,2 %) 4 (12,9 %) 
plus grand public) 
Outils inconnus ou non 
precis 16(32,7%) 7(22,6%) 
TOTAL 49(100%) 31(100%) 
Meme en comptant qu'une seule fois un outil nomme par plusieurs 
orthopedagogues, nous constatons que le materiel de commission scolaire et les outils 
standardises demeure la categorie ou il semble y avoir le plus d'outils differents 
connus par les orthopedagogues. 
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En ce qui conceme le materiel d'intervention, nous avons regroupe le materiel 
en quatre categories soit les memes categories que pour les outils d'evaluation. Pour 
la categorie materiel maison, cela represente 10,7 % du nombre total d'outils nomme 
en francais et 13,8 % du nombre total d'outils nommes en mathematiques. Cette 
categorie comprend du materiel personnel concu par l'orthopedagogue ou des outils 
qui ont ete adaptes d'un materiel existant. 
Pour la categorie materiel de commission scolaire, seulement 0,7 % du 
materiel total nomme en francais et 3,1 % du materiel total nomme en mathematiques 
se retrouve dans cette categorie. 
Pour la categorie du materiel commercial, nous avons refait 4 sous-categories 
soit: 1) le materiel essentiellement destine a la classe, 2) les livres destinees au grand 
public, 3) les fiches, trousses et jeux, 4) les logiciels. En comprenant les 4 sous-
categories, le materiel commercial represente 81,3 % du nombre total de materiel 
nomme en francais et 70,4 % du nombre total de materiel nomme en mathematiques. 
En mathematiques, la sous-categorie manuel de classe comprend le plus d'outils 
nommes suivie de tres pres par la sous-categorie livres et cahiers pour grand public. 
En francais, la sous-categorie livres et cahiers l'emporte puisqu'elle represente 52 % 
de tout le materiel nomme pour Pintervention dans cette matiere. Plusieurs livres de 
differentes maisons d'edition telles La cheneliere ont ete nommes. En mathematiques, 
nous avons comptabilise tout le materiel de manipulation (argent, jetons, cubes de 
numeration, etc.) dans la sous-categorie jeux, cette categorie semble done occuper 
une plus grande place qu'en francais. 
Pour terminer, nous avons regroupe le materiel qui n'avait pas ete assez 
precise pour nous permettre de savoir ou le classer dans une categorie appelee 
materiel inconnu ou non precis. Cela represente 7,3 % du materiel total nomme en 
francais et 12,3 % du materiel total nomme en mathematiques. Le tableau 20 
represente le nombre total de materiel nomme par chaque orthopedagogue dans 
chacune des categories. 
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Tableau 20 
Materiel d'intervention nomme34 en francais et en mathematiques 
Categorie de 
materiel Fran9ais Mathematiques 
Materiel ou 
methode maison 
Materiel de 
commission scolaire 
Materiel 
commercial 
Manuel de classe 
Autres livres et 
cahiers 
Jeux, flches ou 
trousses 
Logiciel 
Materiel inconnu ou 
non precis 
16 (10,7 %) 
I (0,7 %) 
14(9,3%) 
78 (52 %) 
14 (9,3 %) 
16(10,7%) 
II (73 %) 
9 (13,8 %) 
2 (3,1 %) 
17(26,2%) 
16(24,6%) 
11(16,9%) 
2 (3,1 %) 
8 (12,3 %) 
TOTAL 150(100%) 65(100%) 
Enfin, le tableau 21 presente les resultats, quant au nombre de materiel 
different nomme par les orthopedagogues. Un grand total de 84 noms differents de 
materiel ont et6 nommes en fran9ais alors que 41 noms differents de materiel ont ete 
nommes en mathematiques. 
34
 Ces nombres ne represented pas le nombre d'outils differents nommes dans chaque categorie, mais 
bien le total de la frequence de chacun des outils nommes. Un m6me outil a 6t6 comptabilis6 autant de 
fois qu'il a &6 nomme\ Done sur 16 mat6riels maison nommes en francais, il n'y a que 7 materiels 
differents, mais certains ont iti nommes plus d'une fois. 
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Tableau 21 
Materiel d'intervention different nomme en francais et en mathematiques 
Categoriede ,-, . , , . , , ,. 
*. , Francais Mathematiques 
materiel 
Materiel ou 
methode maison 7(8,3%) ' 5(12,2%) 
Materiel de 
commission scolaire 1 (1>~/°) 2 (5,0/o) 
Manuel de classe 7 (8,3 %) 9 (21,9 %) 
Materiel __ 
commercial Jeux, fiches ou 
trousses 
^ah i lYs 6 8 6 1 36(42,9%) 9(21,9%) 
11(13,1%) 8(19,5%) 
Logiciel 12 (14,3 %) 2 (4,9 %) 
Materiel inconnu ou 
non precis 10(11,0%) 6(14,6%) 
TOTAL 84(100%) 41(100%) 
Nous pouvons remarquer que c'est dans la categorie du materiel commercial 
que les orthopedagogues connaissent le plus de materiel et ce tant en francais qu'en 
mathematiques. En effet, il y a eu 66 noms de materiel commercial en francais et 28 
en mathematiques. Pour ce qui est du materiel specialise, les orthopedagogues 
semblent avoir a leur disposition plus de materiel d'intervention specialise en francais 
qu'en mathematiques. Cela pourrait possiblement s'expliquer par la plus grande 
disponibilite de materiel commercial portant sur le francais. Cette hypothese serait 
bien sur a verifier, mais nous presumons qu'il y a plus de livres specialises portant sur 
le francais que de livres specialises poratant sur les mathematiques. Par exemple, en 
consultant le catalogue des editions Lacheneliere education, nous retrouvons 
beaucoup plus de titres de livres relies au francais que de titres relies aux 
mathematiques. Le meme phenomene se produit lorsque nous magasinons en ligne 
dans la boutique du site Internet du petit monde de 1'education (2007). II est aussi 
interessant de noter que ce manque de materiel specialise amene probablement les 
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orthopedagogues a devoir b&tir leur propre materiel ou encore a utiliser les manuels 
de classe. 
1.4 Opinions des orthopedagogues 
Nous avons d'abord demande aux orthopedagogues leur preference entre le 
francais et les mathematiques lors de leurs etudes primaires et secondares et ensuite 
leur preference entre les interventions en francais et les interventions en 
mathematiques au moment de repondre au questionnaire. Le tableau 22 montre les 
resultats de ces deux questions, soit les questions 24 et 25 du questionnaire. 
Tableau 22 
Nombre d'orthopedagogues preferant le francais ou les mathematiques 
Prefere le francais 
Prefere les mathematiques 
Aucune preference 
Total 
Au primaire et au 
secondaire 
21 (50 %) 
11(26%) 
10(24%) 
42 (100 %) 
actuellement 
15(36%) 
3 (7 %) 
24 (57 %) 
42(100%) 
Pendant leurs etudes primaires et secondaires, la majorite (50 %) des 
orthopedagogues preferaient le francais alors qu'actuellement la majorite (57 %) des 
orthopedagogues n'ont aucune preference entre Pintervention en francais et 
1'intervention en mathematiques. Nous avons demande aux repondantes, sur une base 
volontaire, de fournir des explications a leur preference. Plusieurs d'entre elles 
attribuent leur preference a la facilite d'apprendre ou a la difficulte d'apprendre dans 
cette matiere lorsqu'elles etaient a l'ecole primaire ou secondaire. Le tableau 23 
reprend les commentaires des orthopedagogues tout en permettant de voir si elles 
s'expriment en faveur du franpais et des mathematiques ou bien en defaveur du 
francais et des mathematiques. La majorite des repondantes qui ont fourni des 
commentaires etaient celles qui preferaient le francais. Cinq d'entre elles se sont 
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exprimees en faveur du francais et quatre se sont exprimees en defaveur des 
mathematiques pour expliquer leur preference au francais. Une seule repondante a 
commente sa preference pour les mathematiques. Deux personnes qui n'avaient pas 
de preference pour une des deux matieres ont exprime les commentaires suivants: 
«Pas de preference. J'aime apprendre» et «En math, j'aimais les defis, en francais, 
j'aimais jouer avec les mots!». 
Tableau 23 
Commentaires pour expliquer la preference pour une matiere 
lors des etudes primaires secondares 
En faveur du francais 
• J'avais plus de facilite avec le 
francais. Les mathematiques me 
demandaient beaucoup d'effort et de 
travail. 
• II &ait plus facile pour moi de me 
representer l'histoire en tete (imagerie 
mentale); j'adorais apprendre les 
notions en chantant. 
• Je trouvais que c'etait plus facile a 
apprendre. J'aimais les dictees et la 
redaction de textes. 
• J'ai toujours aime le contenu 
p£dagogique des sciences, de 
l'histoire, de la psychologie, de la 
philosophic et assurement le francais 
qui me permettait acquerir toutes ces 
connaissances. 
• Plus de facilite 
En faveur des mathematiques 
• Au secondaire, je preferais les 
mathematiques. C'etait plus motivant 
et plus facile. 
En defaveur des mathematiques 
• Je n'etais pas bonne en math, c'etait la 
matiere que j'aimais le moins. 
• Je n'avais pas de facilite en maths. 
• J'aimais l'ecole en general. J'ai 
commence a moins apprecier les 
mathematiques en 3e sedondaire. 
• J'ai toujours prefere le francais car je 
n'etais pas douee pour apprendre des 
notions par coeur (ce que les 
mathematiques exigeaient) 
En defaveur du francais 
• 
Pour ce qui est de leur preference actuelle en tant qu'intervenante en 
orthopedagogie, celles qui ont une preference pour 1'intervention dans une matiere 
plus qu'une autre associe surtout cela a une plus grande habilete pour cette matiere 
done a un sentiment de competence plus eleve pour cette matiere. Les commentaires 
recus seront a nouveau classes, dans le tableau 24, selon qu'ils ont ete exprimes en 
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faveur ou en defaveur du fran9ais ou des mathematiques. En general, les 
commentaires ont ete exprimes en faveur du franfais pour demontrer le sentiment de 
competence plus fort dans une matiere que dans l'autre. 
Tableau 24 
Commentaires sur les sentiments de competence envers 1'intervention 
orthopedagogique en francais ou en mathematiques 
En faveur du francais 
• J'ai davantage de formation en 
langage ecrit (microprogramme en 
psycholinguistique) 
• J'ai une passion pour le francais et 
c'est mon champ d'expertise. 
• J'aime bien intervenir dans les deux 
matieres meme si je suis plus a l'aise 
en franQais. 
• Je m'y sens plus habile, je sais plus ce 
qu'il y a a travailler. En lecture et 
ecriture, 9a reste toujours les objectifs 
generaux: lire les mots, 
comprehension, ecriture orthographe 
et grammaire. Ca donne du temps 
pour travailler et pouvoir voir les 
resultats. 
• Par la force des choses, je me sens 
plus habile face a l'intervention du 
fran9ais. 
• Je prefere le fran9ais puisque j'ai 
davantage de connaissances, d'idees et 
de materiel. De meme, je ne suis pas 
encore tres familiere avec 1'evaluation 
orthopedagogique mathematique. 
• Je me sens plus outillee en fran9ais. 
• J'ai davantage de materiel et je m'y 
sens bcp plus habile. Je m'adapte et 
j'interviens plus facilement dans cette 
matiere. 
En faveur des mathematiques 
• 11 y a quelques annees, j'ai intervenu 
en maths et j'appreciais autant. Je 
trouve facilitant de verifier si les 
objectifs sont acquis... si la 
progression est presente. 
En defaveur des mathematiques 
• Les deux sont interessants et 
stimulants. Par centre, c'est plus 
difficile en mathematique de 
comprendre le raisonnement des 
eleves et de les aider dans ce sens. 
• Je ne me sens pas tres bien outille 
pour intervenir en math 
• Je me sens a l'aise dans les 2 matieres. 
Par contre, je n'aime pas tellement les 
nouvelles resolutions de problemes 
sur plusieurs pages au 3e cycle, 
(aucune preference) 
• En math, je n'ai pas de suivi, les 
objectifs changent beaucoup, 9a 
avance rapidement en classe, je sens 
moins que je peux aider. 
Probablement que si j'intervenais plus 
en math, je verrais les choses 
autrement, par contre. Ce que je 
n'aime pas d'intervenir en math, aussi, 
c'est que 9a enleve alors du temps 
pour le fran9ais. 
En defaveur du francais 
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D'autres commentaires ont montre un important besoin pour la lecture: «La 
lecture surtout. Elle intervient dans toutes les matieres et c'est un facteur de protection 
pour la reussite scolaire»; «Je crois qu'il y a beaucoup de travail a faire au niveau des 
strategies en lecture». Deux personnes ont exprime un desk d'intervenir plus souvent 
en mathematiques sans necessairement exprime un sentiment de competence plus fort 
pour cette matiere: 
Bien que j'intervienne davantage en fran9ais, j'aime intervenir en 
mathematique. Je comprends comment les eleves se sentent face un 
probleme mathematique. Je les rassure beaucoup afin de leur 
donner confiance en eux-meme et leur montrer qu'ils ont du 
pouvoir. 
La reeducation en francais est preconisee dans cette ecole. 
J'aimerais intervenir davantage en mathematique, mais il faudrait 
que ce soit approuve par le comite EHDAA35 d'abord et que je sois 
plus outillee (materiel et formation). 
Finalement, une personne a exprime les resultats positifs qu'elle observe 
lorsqu'elle intervient en mathematiques sans necessairement montrer un sentiment de 
competence plus fort pour cette matiere: 
Lorsque j'interviens en resolution et comprehension de petits textes 
mathematiques, il s'en trouve que les resultats augmentent de facon 
sensible en comprehension de texte... Chaque fois je suis etonnee 
puis finalement je me dis que les analyses de phrases que 
necessitent les resol de probl aident a mettre en relation les phrases 
entre elles dans des textes plus longs. 
Les orthopedagogues qui preferent intervenir en mathematiques sont plutot 
rares (7 %). Cependant, le fait que 57 % des orthopedagogues n'aient aucune 
preference entre 1'intervention en francais et l'intervention en mathematiques elimine 
en quelque sorte l'hypothese que les orthopedagogues interviennent plus en francais 
parce qu'elle n'aime pas intervenir en mathematiques. Selon les commentaires, celles 
35
 Le comite" EHDAA peut Stre forme" de la directrice, d'enseignants ou enseignantes en adaptation 
scolaire et sociale et d'&iucateurs ou d'^ ducatrices specialises. Chaque 6cole forme un tel comite afin 
de prendre les decisions relatives a leurs Aleves HDAA. 
144 
qui preferent le francais semble avoir un meilleur sentiment de competence pour 
intervenir en francais que pour intervenir en mathematiques. 
La question 26 comportait 17 sous-questions consistant en des enonces, sur 
1'evaluation et 1'intervention orthopedagogique, pour lesquels les repondantes 
devaient donner leur degre d'accord soit: 1) totalement en desaccord, 2) moderement 
en disaccord, 3) moderement en accord et 4) totalement en accord. II devait se 
prononcer par rapport au francais et aux mathematiques. Afin de faciliter Panalyse 
des r^sultats, nous avons fait deux categories plutot que 4, soit une premiere categorie 
regroupant les personnes totalement et moderement en desaccord avec Penonce et 
une deuxieme categorie regroupant les personnes moderement et totalement en 
accord avec Penonce. Le tableau 25 permet de constater les resultats pour les 17 
enonces. 
Pour chacun des enonces, la majorite des orthopedagogues ont la merae 
opinion pour les deux matieres sauf a la sous-question 8 pour laquelle la majorite des 
orthopedagogues est en accord pour ce qui est du francais avec le fait d'etre assez 
formed pour faire des Evaluations alors que la majorite est en desaccord avec cet 
enonce pour ce qui est des mathematiques. 
Pour les sous-questions 7, 9, et 10, bien que la majorite soit en accord autant 
en francais qu'en mathematiques, le pourcentage d'orthopedagogues en accord 
differe beaucoup entre les deux matieres. Lorsqu'on leur demande si elles se sentent 
outillees pour faire des evaluations avec les eleves en difficulte, 51,2% des 
repondantes se disent en accord pour les mathematiques et 88,1 % se disent en accord 
pour le francais. 
Lorsqu'on leur demande si elles se sentent outillees pour faire des 
interventions avec les eleves en difficulte, elles sont en accord a 61 % pour les 
mathematiques et a 95,2 % pour le francais. 
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Tableau 25 
Situation personnelle par rapport a 1'evaluation et l'intervention en francais et en 
matbimatiques: Nombre d'orthopedagogues en accord ou en disaccord 
1. aime beaucoup intervenir*6 
avec les enfants 
2. connaissances insuffisantes 
pour intervenir 
3. confiance en mes habiletes 
pour intervenir 
4. Intervention plus difficile 
qu'une autre matiere 
5. peur de commettre des 
erreurs dans cette matiere 
6. Si j'avais le choix, je 
n'interviendrais pas 
7. outillee pour realiser des 
evaluations 
8. formee pour realiser des 
evaluations 
9. outillee pour realiser des 
interventions 
10. formee pour realiser des 
interventions 
11. peur de ne pas aider 
suffisamment 
12. bien preparee pour 
intervenir 
13. considere cette matiere de 
premiere importance 
14. difficuite a detecter les 
erreurs des eleves 
15. manque d'idees nouvelles 
pour intervenir 
16. difficuite a adapter des 
situations pour les eleves 
17. anxieuxpour 
l'interventibn 
Franc* 
disaccord 
n 
0 
33 
3 
34 
33 
41 
5 
9 
2 
3 
32 
3 
1 
36 
32 
36 
41 
% 
0 
80,5 
7,1 
81,0 
78,6 
97,6 
11,9 
21,4 
4,8 
7,3 
78,0 
7,1 
2,4 
85,7 
76,2 
87,8 
97,6 
lis 
accord 
n 
42 
8 
39 
8 
9 
1 
37 
33 
40 
38 
9 
39 
41 
6 
10 
5 
1 
% 
100 
19,5 
92,9 
19,0 
21,4 
2,4 
88,1 
78,6 
95,2 
92,7 
22,0 
92,9 
97,6 
14,3 
23,8 
12,2 
2,4 
Mathematiques 
disaccord 
n 
3 
28 
3 
28 
39 
35 
20 
22 
16 
18 
26 
7 
3 
29 
24 
29 
39 
% 
7,1 
70,0 
7,3 
68,3 
78,0 
87,5 
48,8 
53,7 
39,0 
45,0 
63,4 
17,1 
7,3 
70,7 
58,5 
70,7 
95,1 
Accord 
n 
39 
12 
38 
13 
9 
5 
21 
19 
25 
22 
15 
34 
38 
12 
17 
12 
2 
% 
92,9 
30,0 
92,7 
31,7 
22,0 
12,5 
51,2 
46,3 
61,0 
55,0 
36,6 
82,9 
92,7 
29,3 
41,5 
29,3 
4,9 
36II est possible de consulter le questionnaire a l'annexe, afin de lire les enonces tels qu'ils 
apparaissaient dans le questionnaire. 
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Finalement, lorsqu'on lew demande si elles se sentent formees pour faire des 
interventions avec les eleves en difficulte, elles sont en accord a 55 % pour les 
mathematiques et a 92,7 % pour le francais. Ces fortes differences de pourcentage 
entre l'accord en francais et l'accord en mathematiques pour ces questions nous 
laissent croire que les orthopedagogues se sentent moins formees et moins outillees 
pour les interventions et les evaluations en mathematiques que pour celles en francais. 
Maintenant, il semble y avoir un fort consensus (75 % et plus des 
repondantes) entre les orthopedagogues pour certaines questions et cela autant en 
francais qu'en mathematiques. Par exemple, la majorite des orthopedagogues qui ont 
repondu aiment intervenir en francais (100 %) et en mathematiques (92,9 %); elles ne 
sont pas anxieuses d'intervenir en francais (97,6 %) et en mathematiques (95,1 %); 
elles n'ont pas peur de faire des erreurs lors des interventions en francais (78,6 %) et 
en mathematiques (78 %); elles ont confiance en leurs habiletes a intervenir en 
francais (92,9 %) et en mathematiques (92,7 %); elles interviendraient tout de meme 
en francais (97,6 %) et en mathematiques (87,5 %) si elles avaient le choix de ne pas 
le faire; elles se disent bien preparees pour intervenir en francais (92,9 %) et en 
mathematiques (82,9%) et elles considerent le francais (97,6%) et les 
mathematiques (92,7 %) comme des matieres de premiere importance. 
Pour d'autres enonces, le consensus (a au moins 75 %) est present seulement 
pour une matiere. La majorite (81 %) des repondantes croient qu'il n'est pas plus 
difficile d'intervenir en francais qu'en une autre matiere. La majorite (78 %) n'ont 
pas peur de ne pas pouvoir aider suffisamment les eleves en francais. Enfin, les 
repondantes disent ne pas avoir de difficulte a detecter les erreurs en francais 
(85,7 %), ne pas manquer d'idees nouvelles pour cette matiere (76,2 %) et ne pas 
avoir de difficulte a adapter des situations pour les eleves en difficulte dans cette 
matiere (87,8 %). 
Pour les questions ou il n'y a pas eu de consensus en mathematiques, il est 
interessant de constater que 41,5 % des repondantes disent manquer d'idees nouvelles 
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pour intervenir en mathematiques, 29,3 % disent avoir de la difficulte a detecter les 
erreurs des eleves en mathematiques, 36,6 % disent avoir peur de ne pas etre en 
mesure d'aider suffisamment les eleves en mathematiques, 31,7% disent qu'il est 
plus difficile d'intervenir en mathematiques qu'en une autre matiere et finalement, 
30 % disent ne pas penser que leurs connaissances soient suffisantes pour intervenir 
dans cette matiere. Aussi, il n'y avait pas consensus en mathematiques pour les 
questions portant sur le sentiment d'etre assez outille et forme, question dont nous 
avons parle plus haut. 
Pour chacun des 17 enonces de la question 26, nous avons releve les 
repondantes qui avaient demontre une opinion negative par rapport aux 
mathematiques et nous avons regroupe des questions pour lesquelles plusieurs 
repondantes demontraient cette opinion negative. Le tableau 26 presente le nombre 
d'orthopedagogues qui ont la meme opinion pour differents groupes d'enonces. Tout 
d'abord, les enonces 8 et 10 sont ceux ou il y a eu le plus de reponses negatives soit 
17 personnes qui ne se jugent pas assez formees pour evaluer et pour intervenir en 
mathematiques. Pour les enonces 9 et 7, 13 personnes ne se jugent pas assez outillees 
pour evaluer et pour intervenir en mathematiques. Le probleme du manque de 
formation semble done legerement plus important que le probleme du manque 
d'outils. Pour les enonces 7 et 8, lorsqu'on les regroupe, on retrouve 16 personnes qui 
disent ne pas etre assez outillees et formees pour faire des evaluations alors que si 
Ton place les enonces 9 et 10 ensemble, 13 personnes disent ne pas etre assez 
outillees et formees pour faire des interventions. Les evaluations semblent done 
legerement plus problematiques que les interventions. Finalement, si Ton regroupe 
ces quatre enonces ensemble, on retrouve 12 personnes sur 42 qui se disent pas assez 
outillees et pas assez formees autant pour intervenir que pour evaluer en 
mathematiques. De ces 12 personnes, 8 d'entres elles disent qu'elles trouvent plus 
difficile d'intervenir en mathematiques qu'en une autre matiere, (enonc6 4), 8 
personnes disent avoir peur de ne pas aider suffisamment les eleves en 
mathematiques (enonce 11) et 8 aussi, disent manquer d'idees nouvelles lorsqu'elles 
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interviennent en mathematiques (enonce 15). Si Ton regroupe les enonces 7, 8, 9,10, 
11 et 15, nous retrouvons 6 personnes. 
Tableau 26 
Nombre d'orthopedagogues qui partagent la meme opinion negative pour un groupe 
d'enonces 
Enonces Nombre 
8 etl0 : Ne se sent pas formed pour evaluer et intervenir 17 
7 et 8 : Ne se sent pas outillee et formee pour evaluer 16 
7 et 9 : Ne se sent pas outillee pour evaluer et intervenir 13 
9 et 10 : Ne se sent pas outillee et formee pour intervenir 13 
7, 8, 9 etlO : Ne se sent ni outillee, ni formee pour evaluer et 
12 
intervenir 
7, 8,9,10 et 4 : Ne se sent ni outillee, ni formee pour evaluer 
et intervenir et trouve qu'il est plus difficile d'intervenir en 8 
mathematiques qu'en une autre matiere 
7, 8, 9,10 et 11 : Ne se sent ni outillee, ni formee pour 
evaluer et intervenir et a peur de ne pas aider suffisamment 8 
les eleves en mathematiques 
7,8, 9,10 et 15 : Ne se sent ni outillee, ni formee pour 
evaluer et intervenir et manque d'idees nouvelles pour 8 
intervenir en mathematiques 
7,8, 9,10,11 et 15 : Ne se sent ni outillee, ni formee pour 
evaluer et intervenir, a peur de ne pas aider suffisamment les 
6 
eleves en mathematiques et manque d'idees nouvelles pour 
intervenir en mathematiques 
Le manque d'outils et de formation pourrait expliquer en partie le fait que 
certaines orthopedagogues trouvent plus difficile d'intervenir en mathematiques 
qu'en une autre matiere, le fait qu'elles ont peur de ne pas aider suffisamment les 
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eleves en mathematiques et le fait qu'elle manque d'idees pour intervenir en 
math&natiques. 
La question 27 comprenait 58 enonces, repartis selon quatre categories, visant 
a connaitre les conceptions, opinions, attitudes des orthopedagogues en rapport avec 
les mathematiques seulement. Les repondantes devaient se prononcer sur leur degre 
d'accord avec chaque enonce. Comme pour la question precedente, nous avons 
regroupe les repondantes qui etaient totalement en disaccord avec celles qui etaient 
moderement en desaccord et celles qui etaient moderement en accord avec celles qui 
etaient totalement en accord. Pour chacune des quatre categories d'enonces, nous 
avons releve les questions ou il y avait une forte majorite d'orthopedagogues en 
accord ou en desaccord avec un enonce dans le but de dresser un premier portrait des 
representations sociales du groupe orthopedagogue en rapport avec 1'intervention en 
mathematiques. 
D'abord dans la categorie situation personnelle par rapport aux 
mathematiques et aux activites mathematiques, au moins 75 % des orthopedagogues 
sont du meme avis pour six enonces. Le tableau 27 presente les resultats pour ces six 
4 enonces. Les orthopedagogues semblent conscientes de la complexite des 
mathematiques. Elles croient que faire des mathematiques va au-dela de la 
memorisation de definitions et de methodes ou du fait de savoir compter. Elles sont 
conscientes de la multitude de facons de resoudre un probleme mathematique, que 
l'important n'est pas necessairement d'arriver a une bonne reponse et qu'il est 
possible de s'ameliorer en mathematiques. Contrairement a ce que nous avancions 
comme cause possible au fait de peu vouloir intervenir en mathematiques, les 
orthopedagogues ne trouvent pas ennuyeux de faire des mathematiques. 
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Tableau 27 
Enonces sur la situation personnelle par rapport aux mathematiques et aux activites 
mathematiques: nombre d'orthopedagogues en desaccord et en accord 
desaccord accord 
Enonces pour lesquels il y accord a au moins 75 % N % N % 
2. On est bon ou on n'est pas bon en mathematiques, 
il n'y a rien a y faire ou rien a y changer 
3. Faire des mathematiques, ce n'est pas complique, 
il suffit de se souvenir des definitions et des 
m6thodes 
4. II y a toujours plusieurs facons de resoudre des 
problemes en mathematiques 
5. En mathematiques, 1'important est de savoir 
compter 
8. Faire des problemes en mathematiques c'est 
trouver la bonne reponse 
9. Faire des mathematiques c'est ennuyeux 
Dans la categorie, apprentissage et difficultes en mathematiques, au moins 
75 % des orthopedagogues sont du meme avis pour dix des enonces. Le tableau 28 
presente les resultats obtenus pour ces dix enonces. II est interessant de constater que 
les orthopedagogues ne croient pas que des problemes d'inattention, de memoire, de 
manque d'effort ou d'interet sont relies aux difficultes d'apprentissage en 
mathematiques. Par contre, elles croient fortement que les difficultes en resolutions 
de problemes sont dues a des difficultes en comprehension de texte. En ce qui 
concerne 1'apprentissage des eleves en difficultes, les orthopedagogues croient qu'il 
faut les faire manipuler, qu'on peut leur proposer des taches plus difficiles que ce 
qu'ils sont capables de faire, qu'il faut insister sur le raisonnement plus que sur le 
calcul et qu'il est possible de leur faire decouvrir des regies. Enfin, elles ne croient 
pas que 1'intervention individuelle est necessairement a privilegier pour les difficultes 
en mathematiques. 
42 100 
37 88.1 
3 7.2 
33 78.6 
37 90.2 
38 90.5 
0 0 
5 11.9 
39 92.8 
9 21.4 
4 9.8 
4 9.5 
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Tableau 28 
Enonces sur l'apprentissage et les difficultes en mathematiques : Nombre 
d'orthopedagogues en disaccord et en accord 
disaccord accord 
Enonc6s pour lesquels il y accord a au moins 75 % N % N °A 
33 78.6 9 21.5 
41 97.6 1 2.4 
40 95.2 2 4.8 
12. Les eleves en difficultes n'aiment pas faire des 
mathematiques 
13. L'apprentissage des mathematiques consiste _- „^ ,
 7 . , _ 
principalement en la memorisation de regies 
14. La majorite des erreurs faites par les eleves sont -,. „ . _ , , . . 
, . ,,. «
 +. 36 85.7 6 14.3 dues a r inattention 
15. L'exploration et la manipulation sont essentielles a - _ 9 _q __ R 
l'apprentissage des mathematiques 
18. Avec des eleves en difficulte en mathematiques, il _? „„ _ _ __ -
faut travailler individuellement 
19. Les difficultes en resolution de problemes sont dues
 1 ft 23.8 -« _, _ 
a des difficultes en comprehension de texte 
21. Les difficultes en mathematiques sont ~„
 Q n . . q . 
principalement dues a des problemes de memoire 
22. Avec les eleves en difficulte en mathematiques, il 
n'est pas possible de faire decouvrir les regies 
23. Les eleves en difficulte en mathematiques ne font 
pas assez d'efforts pour apprendre 
24. Avec des eleves en difficulte, il faut leur proposer _q Q_ _ _ _ 1 
seulement les taches qu'ils sont capables de reussir. 
26. Dans le cas des eleves en difficulte, c'est plus .~
 Q^ « _ . „ 
important de savoir compter que de savoir raisonner ' '__ 
Dans la categorie but de I 'intervention en mathematiques aupres des eleves en 
difficulte, au moins 75 % des orthopedagogues sont du meme avis pour neuf des 
enonces. Le tableau 29 presente les resultats obtenus pour ces neuf enonces. Les 
orthopedagogues sont en accord avec chacun de ces enonces mise a part 1'enonce 39 
a propos du fait que pour les eleves en difficulte, il est important de les rendre 
capables d'effectuer des calculs precis et rapides. Puisque cela ne semble pas une 
priorite pour les orthopedagogues, nous pourrions insinuer que la capacite de 
raisonner des eleves en difficulte semble plus importante que la capacite de calculer. 
II est interessant de constater que les orthopedagogues ont le desir que les enfants 
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apprecient les mathematiques, qu'ils les trouvent utiles dans leur quotidien et qu'ils 
soient curieux envers cette matiere. 
Tableau 29 
Enonces sur le but de 1'intervention en mathematiques aupres des eleves en 
difficulte : nombre d'orthopedagogues en disaccord et en accord 
disaccord accord 
Enonces pour lesquels il y accord a au moins 75 % F % F % 
29. Dans l'intervention en mathematiques, il est 
important de fournir aux eleves en difficulte les 1 
bases leur permettant de raisonner logiquement 
38. Dans l'intervention en mathematiques, il est 
important de faire acquerir les habiletes de base 0 
essentielles a la vie de tous les jours 
39. Dans l'intervention en mathematiques, il est 
important de rendre les eleves en difficulte capables 35 
d'executer des calculs rapidement et avec precision 
40. Dans l'intervention en mathematiques, il est 
important de developper une attitude de curiosite 1 
envers les mathematiques 
43. Dans l'intervention en mathematiques, il est 
important de faire apprecier aux eleves en difficulte 10 
la beaute des mathematiques 
44. Dans l'intervention en mathematiques, il est 
important de developper chez les eleves en difficulte 0 
des habiletes de resolution de problernes 
46. Mon but principal est que les eleves en difficulte 
soient capables de penser, raisonner -
mathematiquement, dans toute situation ou cela 
s'avere approprie 
47. Mon but principal est que les eleves en difficulte 7 
apprecient les mathematiques, qu'ils aiment en faire 
48. Mon but principal est que les mathematiques a 
l'ecole soient percues par les eleves en difficulte
 1 
comme quelque chose de pertinent et d'utile en 
relation avec le monde reel 
Dans la categorie interventions et pratiques pedagogiques dans I 'intervention 
en mathematiques, au moins 75 % des orthopedagogues sont du meme avis pour 14 
enonces. Le tableau 30 presente les resultats obtenus pour ces 14 enonces. Les 
orthopedagogues croient fortement qu'il faut intervenir en francais d'abord lorsqu'un 
2.4 41 97.6 
0 40 100 
83.3 7 16.7 
2.4 41 97.6 
23.8 32 76.2 
0 42 100 
11.9 37 88.1 
1 6 , 7
 35 83.3 
2.4 41 97.6 
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eleve e/prouvent des difficultes en francais et en mathematiques. Les orthopedagogues 
sont d'accord pour dire qu'il faut stimuler la motivation des eleves en difficulte en 
mathematiques et qu'il faut comprendre la nature de leur difficulte. Elles sont 
d'accord pour dire qu'il faut les encourager a participer aux discussions de groupe, a 
chercher la logique derriere les procedures de resolution en mathematiques et a poser 
des questions. Elles trouvent aussi important de leur proposer des activites 
d'exploration et de manipulation avec du materiel et de leur fournir la possibility de 
mettre en place differentes strategies de resolution de problemes. Toutefois, il n'est 
pas primordial pour elles de s'assurer que les eleves ne fassent pas d'erreurs ou de 
fautes dans leur travail. 
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Tableau 30 
Enonces sur les interventions et les pratiques pedagogiques dans 1'intervention en 
mathematiques: nombre d'orthopedagogues en disaccord et en accord 
disaccord accord 
Enonces pour lesquels il y accord a au moins 75 % F % F "/_ 
17. Avec un eleve du premier cycle qui est en difficulte en 
francais et en mathematiques, il faut intervenir d'abord en 39 95.1 2 4.9 
mathematiques 
25. II est important que les eleves en difficulte puissent echanger 
des idees et discuter des problemes avec les autres 3 7.3 38 92.7 
31. Les eleves en difficulte doivent 6tre encourages a decouvrir 
plus d'une maniere de r^soudre un probleme math6matique 3 7.1 39 92.9 
32. Ce n'est pas une bonne idee que les Aleves en difficulte 
travaillent en equipe avec des Aleves plus forts en „ „„ „ , - . „ , 
mathematiques, car ce sont ces derniers qui font tout le 
travail 
33. Avec des eleves en difficulte, il vaut mieux se limiter a 
l'acquisition des notions mathematiques de base. 
36. Avec des eleves en difficulte dans les deux matieres, il faut 
d'abord intervenir en francais 
49. En tant qu'orthopedagogue, il est important d'encourager les 
eleves a poser des questions en mathematiques 1 2.4 41 97.6 
35 83.3 7 16.7 
8 19.1 34 80.9 
50. En tant qu'orthopedagogue, il est important de proposer des 
activites de manipulation ou d'exploration en 0 0 42 100 
mathematiques a l'aide de materiel 
51. En tant qu'orthopedagogue, il est important de fournir la 
possibilite aux eidves de mettre en place differentes 1 2.4 41 97.6 
strategies de resolution de problemes en mathematiques 
53. En tant qu'orthopedagogue, il est important d'encourager les 
eleves a participer aux discussions de groupe et & exprimer 3 7.1 39 92.9 
leurs idees en mathematiques 
54. En tant qu'orthopedagogue, il est important de s'assurer que 
les eleves ne fassent pas d'erreurs, ni de fautes dans leur 40 95.3 2 4.8 
travail en mathematiques 
55. En tant qu'orthopedagogue, il est important d'encourager 
chaque eidve a chercher les raisons ou la logique derriere 2 4.8 40 95.2 
les procedures de resolution en mathematiques 
56. En tant qu'orthopedagogue, il est important de comprendre 
la nature des difficultes des eievesavantd'intervenir en 1 2.4 41 97.6 
mathematiques 
58. En tant qu'orthopedagogue, il est important de stimuler la «
 fl 42 100 
motivation des eidves en mathematiques 
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2. INTERPRETATION DES RESULTATS DU QUESTIONNAIRE 
Les resultats de ce questionnaire ont montre qu'il y avait plus de references et 
de suivis avec des eleves en difficulte d'apprentissage en francais qu'avec des eleves 
en difficultes d'apprentissage en mathematiques. Cela correspond bien avec ce que 
nous enoncions dans la problematique. Parmi les hypotheses annoncees pour 
expliquer cette difference, nous avons emis celle qu'il y avait possiblement moins de 
references au service d'orthopedagogie pour les eleves qui ont des difficultes en 
mathematiques. Nos resultats montrent que c'est effectivement le cas puisque 56 % 
des 61eves sont referes pour des difficultes en francais et 8,6 % sont referes pour des 
difficultes en mathematiques. 
Ce qui nous questionne plus particulierement est le fait qu'il y a 35,4 % des 
eleves qui sont referes pour des difficultes dans les deux matieres alors que seulement 
28,3 % des suivis en sous-groupe et 19,7 % des suivis individuels se font dans les 
deux matieres. En additionnant les suivis individuels et de sous-groupe, cela fait 27 % 
des suivis qui seraient dans les deux matieres. Cela voudrait done dire qu'environ 
8 % des eleves referes pour des difficultes en francais et en mathematiques recoivent 
une intervention exclusivement dans une des deux matieres. II semble que le plus 
souvent, ce soit en francais puisque 64 % des suivis se font en francais seulement 
alors que 56 % des eleves sont referes pour des difficultes en francais seulement. 
De plus, lorsque les eleves sont reellement suivis dans les deux matieres, le 
francais est davantage travaille dans 52,2 % des cas. Cela pourrait etre explique par le 
fait que le francais est considere comme plus important que les mathematiques. Cette 
croyance, qui faisait partie de nos hypotheses pour expliquer ce phenomene, semble 
partagee par les orthopedagogues puisque 95,1 % des repondantes au questionnaire 
croient qu'il faut d'abord intervenir en francais avec les eleves du premier cycle en 
difficulte dans les deux matieres et 80,9 % des repondantes croient qu'il faut d'abord 
intervenir en frangais avec les eleves en difficultes dans les deux matieres, lorsqu'on 
ne precise pas le cycle. Le desir de vouloir intervenir d'abord en francais nous laisse 
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insinuer que cette matiere est considered comme plus importante. Voici d'ailleurs un 
commentaire d'une repondante qui montre bien 1'importance accordee au fran9ais: 
Avec le temps augmente pour notre ecole en ortho Tan prochain, je 
prevoyais pouvoir attribuer de 10 a 20 % du temps en 
mathematiques. La principale raison pour laquelle les maths etaient 
delaissees cette annee, c'est le manque de temps, ne voulant pas 
reduire le temps consacre" en francais. 
Toutefois, il faut aussi prendre en consideration que 92,7 % des orthopedagogues 
disent considerer les mathematiques comme une matiere de premiere importance. 
Done bien que le francais semble plus important, il ne faut pas croire que les 
mathematiques ne sont pas importantes aux yeux des orthopedagogues. On pourrait 
aussi expliquer le desir de vouloir intervenir d'abord en francais par le fait que 
76,2 % des r^pondantes croient que les difficultes en resolution de problemes sont 
dues a des difficultes en comprehension de texte. Done pour un eleve presentant des 
difficultes en resolution de problemes, les orthopedagogues vont parfois intervenir de 
la meme facon que pour un eleve presentant des difficultes en comprehension de 
texte. 
Une autre hypothese qui avait ete emise pour expliquer que les 
orthopedagogues font moins d'intervention en mathematiques qu'en francais etait 
qu'elles etaient peut-etre moins formees pour 1'intervention en mathematiques que 
pour 1'intervention en francais. Nous avons pu verifier cette hypothese en ce qui 
concerne la formation continue. Effectivement, les 42 repondantes ont suivi, au total, 
119,5 journees de formation sur un sujet relie au francais contre 24 journees de 
formation sur un sujet relie aux mathematiques. D'ailleurs, nous pouvons constater 
que les orthopedagogues se sentent tres peu formers pour les evaluations et les 
interventions en mathematiques par rapport a celles en francais. Moins de la moide" 
des repondantes, soit 46,3 % d'entre elles, se sentent formees pour realiser des 
evaluations en mathematiques alors que 78,6 % des repondantes se sentent formees 
pour realiser des evaluations en francais. Environ la moitie des repondantes, soit 55 % 
d'entre elles, se sentent formees pour faire des interventions en mathematiques alors 
que 92,7% des repondantes se sentent formees pour faire des interventions en 
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francais. Un commentaire general laisse a la fin du questionnaire montre bien ce 
besoin de formation: 
J'ai une eleve qui a eu un diagnostic de dyscalculie par une 
neuropsychologue. Je trouve que je manque d'outils et de formations dans 
le domaine des mathematiques pour intervenir convenablement aupres 
des eleves. D'ailleurs, c'est le desir de plusieurs orthopedagogues de ma 
commission scolaire que d'etre formees et outillees en mathematique. 
Le sentiment de n'etre pas assez formees pour evaluer ou intervenir en 
mathematiques pourrait done contribuer a augmenter le sentiment d'anxiete des 
orthopedagogues face a 1'intervention en mathematiques. 
Toujours pour expliquer l'inegalite des interventions entre le francais et les 
mathematiques, nous avions avance l'hypothese que les orthopedagogues possedaient 
moins d'outils pour les evaluations et les interventions en francais et en 
mathematiques. Cette hypothese peut etre confirmee. Les orthopedagogues ont 
nomine beaucoup moins d'outils devaluation et d'intervention en mathematiques 
qu'en francais. Cependant, l'utilisation du materiel maison et du materiel personnel 
semble prendre plus de place en mathematiques qu'en francais. Cela pourrait etre un 
indice comme quoi les orthopedagogues ont a inventer du materiel ou utiliser le 
meme materiel qu'en classe, car elles manquent d'outils specialises pour 
Pintervention orthopedagogique en mathematiques. Ces resultats vont de paire avec 
le fait que les orthopedagogues sont en accord a 51,2% avec le fait d'etre assez 
outillees pour faire des evaluations en mathematiques alors qu'elles sont en accord a 
88,1 % avec le fait d'etre assez outillees pour faire des evaluations en francais. Pour 
ce qui est des interventions, elles se considerent assez outillees a 61 % en 
mathematiques et a 95,2% en francais. Les orthopedagogues se sentent done 
beaucoup plus outillees en francais qu'en mathematiques que ce soit pour des 
evaluations ou des interventions. 
II serait possible de faire un lien avec le nombre de journees de formation 
suivie en lien avec les mathematiques et le nombre d'outils nommes par rapport aux 
mathematiques. Cependant, il est difficile de connaitre l'influence reelle d'un sur 
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l'autre. Les orthopedagogues connaissent-elles moins d'outils en mathematiques 
parce qu'elles ont moins de formation en mathematiques ou ont-elles moins de 
formation en mathematiques parce qu'il existe reellement moins d'outils specialises 
pour les evaluations et les interventions en mathematiques? De plus, est-ce qu'une 
augmentation des outils mathematiques et des formations en mathematiques 
amenerait les orthopedagogues a intervenir davantage en mathematiques? 
Une autre hypothese qui avait ete annoncee pour expliquer l'inegalite des 
interventions en francais et en mathematiques concernait l'anxiete vis-a-vis 
l'enseignement des mathematiques. Cette hypothese ne peut pas vraiment etre 
confirmee a partir du questionnaire seulement. En fait, a la question 26, seulement 
4,9 % des orthopedagogues ont dit se sentir anxieuses lorsqu'elles interviennent en 
mathematiques. On ne peut done pas parler d'un probleme d'anxiete, mais certains 
indices pourraient montrer que les orthopedagogues semblent, en majorite, plus a 
l'aise avec le francais qu'avec les mathematiques. Par exemple, parmi les 
orthopedagogues qui ont une preference pour Pintervention dans une des deux 
matieres, elles sont plus nombreuses a preferer les intei"ventions en francais qu'en 
mathematiques. Cela pourrait etre relie au fait qu'elles sont plus formees en fran9ais. 
C'est d'ailleurs la raison evoquee par plusieurs pour expliquer leur preference. De 
plus, a la question 26, 30 % des orthopedagogues ont dit croire que leurs 
connaissances etaient insuffisantes pour intervenir en mathematiques. 
Le sentiment de competence dans une matiere semble aussi important pour 
expliquer la preference pour les interventions en francais. Plusieurs ont dit 6tre 
meilleures en francais done aimer mieux intervenir en francais. Pourtant, a la question 
26, 92,7% des orthopedagogues ont dit avoir confiance en leur habilete 
d'intervention en mathematiques ce qui montre que leur sentiment de competence 
semble plutot adequat pour cette matiere. D'un autre cote, 31,7% des 
orthopedagogues trouvent plus difficile d'intervenir en mathematiques qu'en une 
autre matiere; 36,6 % ont peur de ne pas pouvoir aider suffisamment les eleves en 
mathematiques; 29,3 % ont de la difficulte a detecter les erreurs en mathematiques; 
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41,5 % manquent d'idees nouvelles pour intervenir en mathematiques et 29,3 % ont 
de la difficulty a adapter des situations pour les eleves en difficulte en mathematiques. 
Bien que ces pourcentages ne represented pas la majorite des orthopedagogues, le 
pourcentage est toujours plus eleve" pour l'enonce en lien avec les mathematiques que 
pour celui en lien avec le francais. Cela pourrait done montrer que les 
orthopedagogues sont moins a l'aise avec les mathematiques qu'avec le francais, 
mais sans etre reellement anxieuses et sans se sentir vraiment incompetentes. 
En ce qui concerne les 58 enonces de la question 27 pour lesquels les 
orthopedagogues demontrent sensiblement la meme opinion, nous constatons que les 
conceptions et croyances des orthopedagogues semblent positives par rapport aux 
mathematiques en general. A premiere vue les opinions sur la situation personnelle 
par rapport aux mathematiques, sur les apprentissages et difficultes en 
mathematiques, sur les buts de 1'intervention en mathematiques aupres des eleves en 
difficulte et sur les interventions et les pratiques pedagogiques en mathematiques 
aupres des eleves en difficulte semblent adequates et conformes a ce qu'on s'attend 
de la part d'un orthopedagogue. Pratiquement aucune de ses reponses ne pourrait 
servir a expliquer pourquoi les orthopedagogues font peu d'intervention en 
mathematiques mis a part les reponses aux enonces qui comparaient le francais et les 
mathematiques ou les repondantes croient que les difficultes en resolution de 
problemes sont dues a des difficultes en comprehension de texte, qu'il faut d'abord 
intervenir en francais avec les eleves du premier cycle en difficulte dans les deux 
matieres et qu'il faut d'abord intervenir en francais avec les eleves en difficultes dans 
les deux matieres, lorsqu'on ne precise pas le cycle. Ces croyances fortement 
partagees par les orthopedagogues pourraient quant a elles expliquer en partie 
pourquoi elles font beaucoup plus d'interventions en francais. 
En conclusion, ce questionnaire nous a permis, dans un premier temps, de 
demontrer qu'il y a reellement moins d'interventions orthopedagogiques en 
mathematiques qu'en francais et dans un deuxieme temps, d'explorer les differentes 
causes possibles pour expliquer ce fait. II faut prendre en consideration Pechantillon 
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limite de r^pondantes a ce questionnaire. Les nombres indiques dans les differents 
tableaux ne sont peut-etre pas parfaitement representatifs de 1'ensemble des 
orthopedagogues du Quebec. Cependant, le fait que nous ayons des repondants de 13 
commissions scolaires differentes permet d'obtenir une realite assez generate. 
Nous avons done retenu les cinq hypotheses enoncees au chapitre un pour 
avancer certaines explications plausibles qui seront plus exploiters lors des entrevues. 
Ces cinq hypotheses que nous pouvons en partie confirmer par les resultats du 
questionnaire deviendront les cinq grands axes exploites dans les entrevues afin de les 
6tudier plus en profondeur. Pour 1'instant, bien que les resultats du questionnaire 
montrent reellement qu'il y a moins de reference en orthopedagogie pour des 
difficultes en mathematiques, moins de formation suivie par les orthopedagogues en 
mathematiques, moins d'outils specialises en mathematiques pour les 
orthopedagogues et un certain malaise avec 1'intervention en mathematiques, il faut 
tout de meme regarder ces resultats avec prudence. Les orthopedagogues n'avouent 
pas directement que les mathematiques sont moins importantes que le francais, mais 
peut-etre qu'inconsciemment certains evenements les ont amenees a dormer priorite 
au francais, raison pour laquelle elle debute la reeducation par le francais lorsqu'un 
eleve est en difficulte dans les deux matieres. D'abord, il faut voir pourquoi elles 
suivent moins de formation en mathematiques. Leur en offre-t-on vraiment moins ou 
est-ce par choix qu'elles en suivent moins? De plus, pourquoi y a-t-il moins de 
reference en francais? Peut-etre qu'il y a effectivement moins d'eleves en difficulte 
dans cette matiere a l'ecole primaire ou peut-etre que l'ecole a choisi de privilegier le 
francais. Ensuite, pourquoi ont-elles moins d'outils en mathematiques? Est-ce leur 
choix d'acheter plus de materiel en francais, y a-t-il vraiment moins d'outils qui 
existent en mathematiques et feraient-elles vraiment plus d'interventions en 
mathematiques si elles disposaient de plus d'outils? Enfin, pourquoi sont-elles moins 
a l'aise avec les mathematiques? Est-ce relie au manque de formation ou au manque 
d'outil, est-ce le fait qu'on leur refere moins d'eleves en mathematiques et qu'on leur 
demande de mettre en priorite 1'intervention en francais dans leur ecole, ce qui 
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amenerait une expertise plus lente a acquerir en mathematiques? Les entrevues auront 
pour but de repoiidre en partie a ces questions afin de trouver les raisons les plus 
probables au faible taux d'intervention en mathematiques et de mieux situer ces 
raisons en regard de ce que pensent les orthopedagogues des interventions en 
mathematiques. 
3. ANALYSE DES RESULTATS DES ENTREVUES 
Pour participer aux entrevues, il etait d'abord prevu de solliciter trois 
orthopedagogues qui intervenaient davantage en francais qu'en mathematiques et 
trois orthopedagogues qui intervenaient davantage en mathematiques qu'en francais. 
Cela ne fut pas possible puisque, parmi les repondantes au questionnaire, aucune 
n'intervenait davantage en mathematiques qu'en francais. Nous avons done sollicite 
trois orthopedagogues qui intervenaient davantage en francais qu'en mathematiques 
et trois orthopedagogues qui intervenaient generalement dans les deux matieres, 
m§me si, souvent, elles font plus de francais que de mathematiques dans leurs 
interventions avec un eleve ou un groupe d'eleves. Les six repondantes proviennent 
de 4 commissions scolaires differentes et l'une d'elles travaille pour un centre prive 
d'orthopedagogie. Les entrevues se sont deroulees durant le mois de decembre 2007 
et &aient d'une duree moyenne de 30 minutes. Chaque entrevue a ete transcrite 
textuellement pour permettre l'analyse des donnees. 
Voici d'abord un bref portrait des six repondantes a qui nous avons donne des 
noms fictifs. La premiere est Jane. Elle a travaille au secondaire plusieurs annees et 
elle commence sa deuxieme annee en tant qu'orthopedagogue dans une ecole 
accueillant de nombreux immigrants qui ne maitrisent pas tres bien la langue 
franfaise. La deuxieme, Kim, possede 26 annees d'experience en orthopedagogie et 
possede une formation de niveau doctorat. Elle travaille comme orthopedagogue dans 
la meme ecole depuis plusieurs annees. La troisieme, Maria, est orthopedagogue 
depuis 11 ans. Elle travaille maintenant dans trois petites ecoles primaires situees 
dans des villages et une de ces ecoles est consideree comme un milieu defavorise. La 
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quatrieme, Lili, travaille depuis trois ans dans un centre d'orthopedagogie prive\ Eve, 
la cinquieme repondante, entamait sa deuxieme annee comme orthopedagogue lors de 
l'entrevue, mais elle avait de l'experience comme enseignante au r^gulier. Elle 
detient un baccalaureat en enseignement au prcscolaire et au primaire et un diplome 
de deuxieme cycle en adaptation scolaire. La sixieme repondante, Ana, est 
orthopedagogue depuis deux ans et possede deux ans d'experience comme 
enseignante en adaptation scolaire et sociale. 
La premiere question posee aux orthopedagogues, dont decoulaient toutes les 
autres questions, concernait le fait qu'elles et leurs collegues font tres peu 
d'intervention en mathematiques en comparaison aux interventions en francais. Nous 
leur demandions d'expliquer ce fait. 
Selon les six orthopedagogues interviewees, cela decoule d'un choix d'ecole. 
Ce choix est fait, la majorite du temps, par les directions d'ecoles et 1'orthopedagogue 
ou avec le comite EHDAA. Selon les repondantes, ce choix peut avoir ete fait pour 
differentes raisons. D'abord, quatre d'entre elles croient que c'est a cause des besoins 
plus grands d'intervention en francais et des difficultes plus complexes dans ce 
domaine: «Je vois pas qu'on puisse consacrer autant de temps a l'un qu'a l'autre 
parce que... d'apres moi en tout cas d'apres mon experience euh lecture ecriture c'est 
deux gros volets par rapport au math». 
Pour trois repondantes, le manque de ressources oblige les ecoles a choisir 
entre le fran9ais et les mathematiques, car les besoins sont trop grands pour le nombre 
d'orthopedagogues qui peuvent etre engagees dans une ecole. Les propos d'Ana 
montre la problematique du grand nombre d'eleves en difficulte par rapport au 
nombre d'orthopedagogue scolaire: «si on avait disons moins d'eleve pis plus de 
periodes avec les eleves, disons qui aurait plus qu'une orthopedagogue par ecole, 9a 
serait surement un autre portraits Dans ces cas, il semble qu'on choisit souvent de 
commencer par aider les eleves en fran9ais, car, selon les six orthopedagogues 
interviewees, le fran9ais est une base pour pouvoir apprendre dans toutes les autres 
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matieres. Eve Pa bien exprime: «La lecture est a la base de tout». Ce que nous 
laissent croire les propos des repondantes est que les ecoles en arrivent a choisir 
d'accorder moins de temps aux matheinatiques lorsqu'un grand nombre d'eleves en 
difficulte et un manque de ressource financiere les contraignent a ne pas pouvoir 
accorder une aide suffisante a tous ceux qui en ont besoin. 
Au premier chapitre de ce memoire, nous avions emis l'hypothese que les 
orthopedagogues recevaient plus de references pour des eleves en difficulte en 
francais. Les resultats des entrevues et les propos entendus dans les entrevues nous 
laissent croire que cette hypothese se confirme. Toutes les orthopedagogues 
interviewees ont dit recevoir pratiquement que des references pour des difficultes en 
francais. Cependant, le grand nombre de references en francais ne decoule peut-etre 
pas du fait qu'il y a plus d'eleves en difficulte en francais, mais du fait que les ecoles 
ont choisi de donner priorite aux eleves qui ont des difficultes en francais en ce qui 
concerne le service d'orthopedagogie, compte-tenu de l'importance qu'ils accordent a 
ce domaine. Enfin, deux repondantes semblent vraiment plus a l'aise en francais 
qu'en mathematiques. Cela pourrait etre une autre raison qui les amene, 
inconsciemment ou non, a choisir de remedier aux difficultes en francais avant celles 
en mathematiques. Pour toutes ces raisons, la lecture, tout particulierement, devient 
ainsi l'objet de predilection des interventions orthopedagogiques. Les besoins plus 
grand en francais, le fait que le francais soit percu par les orthopedagogues comme 
6tant a la base et le fait de se sentir moins a l'aise en mathematiques seront les trois 
aspects retenus afm d'expliquer le peu d'interventions orthopedagogiques en 
mathematiques du point de vue des orthopedagogues interviewees. Ces aspects sont 
decrits plus en profondeur dans les paragraphes qui suivent. 
3.1 Besoins plus grands en francais 
Selon les repondantes aux entrevues, les besoins en francais seraient les plus 
importants a trois niveaux: en nombre, en complexite et en Vendue. 
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3.1.1 Difficultes plus nombreuses enfrangais 
L'idee concernant les difficultes plus nombreuses en francais est partagee par 
Lili, Jane et en partie par Kim et Eve. Pour Jane, les eleves lui sont referes surtout 
pour des difficultes en francais. Elle explique que les nombreux enfants immigrants 
de son ecole ne maitrisent pas bien la langue francaise et cela se repercute en lecture 
et en ecriture. Pour Kim, les besoins sont plus grands en francais au debut du 
primaire: «Alors souvent, ce qu'ils [les orthopedagogues] vont faire, c'est qu'ils vont 
dormer plus de periodes en premiere, deuxieme ou troisieme annee. Et la, les besoins 
c'est plus le francais effectivement». Kim pense qu'il y a autant d'eleves en 
difficultes en francais qu'en mathematiques, sauf au premier cycle. 
3.1.2 Difficultes plus complexes enfrangais 
L'idee que les besoins sont plus nombreux en francais est souvent 
accompagnee de l'idee que les difficultes sont plus complexes dans ce domaine. Eve 
mentionne que les difficultes en mathematiques sont plus faciles a resorber: «Je 
trouve qui vont s'en ressortir en mathematiques plus facilement. II y a plus 
d'exerciseur, y a plus de... la mecanique des mathematiques la, sont plus capable de 
s'en ressortir». Cela revient a dire que les difficultes sont plus complexes en francais. 
Pour elle, les mathematiques semble comporter un cote plus technique et du coup 
plus concret ce qui rendrait plus facile la reeducation avec les enfants. De meme, Kim 
croit que les difficultes en mathematiques ne paraissent pas beaucoup au premier 
cycle et que celles qui paraissent sont assez faciles a regler: «Ca se resout tres 
rapidement done il a pas beaucoup d'intervention a faire quand ils sont tres petits la 
premiere, deuxieme. Puis on peut meme aller jusqu'en troisieme annee la avant que 
les problemes surgissent la». Quant a Jane, elle mentionne qu'elle se garde seulement 
deux periodes de reeducation en mathematiques et cela pour travailler des notions 
particulieres: «c'est parce que c'est plus des savoirs en mathematiques, alors que tse 
le francais c'est quelques choses qui est plus en boucie d'annee en annee». Maria et 
Lili partagent aussi l'avis que les mathematiques comportent un cote plus technique 
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et concret associe a des savoirs essentiels plutot qu'a des competences generates. En 
gros, elles disent qu'elles peuvent utiliser du materiel pour amener les enfants a 
mieux comprendre, faire des jeux mathematiques, leur faire faire des exerciseurs pour 
ameliorer le cote m£canique des mathematiques et utiliser des situations concretes 
plus facilement qu'en francais. Ces orthopedagogues ont tendance a referer 
rapidement aux cotes concrets des mathematiques lorsqu'on leur parle de cette 
matiere. En bref, ces affirmations nous laissent penser que l'orthopedagogue 
interviendrait en fran9ais, car les difficultes leur apparaissent plus complexes et done 
plus difficiles a reeduquer. Quant aux difficultes en mathematiques, elles seraienf 
souvent laissees aux enseignants et enseignantes lors des periodes de recuperation, 
d'apres ce que nous ont dit Maria, Eve et Ana. Par exemple, Maria a dit: «Mais 
souvent l'enseignante dans ses periodes de recuperation va aller chercher les enfants 
qui ont des besoins precis en mathematiques. C'est beaucoup la que la recuperation se 
fait». D'ailleurs, d'apres Jane, ce serait plus facile pqur les enseignants et 
enseignantes de remedier aux difficultes en mathematiques qu'a celles en francais, ce 
qui prouvent qu'elle con?oit les difficultes en mathematiques comme moins 
complexes que celles en francais. 
3.1.3 Difficultes plus vastes enfrangais 
Selon Maria et Lili, les difficultes en francais sont plus vastes qu'en 
mathematiques. Nous croyons que cela expliquerait en partie en quoi la reeducation 
en francais est plus complexe. Maria dit: «J'ai l'impression que les eleves vont etre 
en plus grandes difficultes en francais qu'en mathematiques». Elle semble vouloir 
dire que les difficultes en mathematiques seraient moins etendues qu'en francais: 
[...]en mathematiques c'est rare qu'un enfant va avoir de la 
difficulte dans tout. Tse" il va avoir soit de la difficulte avec la 
technique ou il va avoir des notions a clarifier, mais que vraiment 
que se soit aussi etendu, aussi vaste la c'est plus rare je te dirais. Pis 
si admettons un enfant a de la difficulte en resolution de problemes, 
bien ce sera pas necessairement un enfant qui va avoir de la 
difficulte au niveau du raisonne\ des concepts pis tout 9a la. Tandis 
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que lui souvent un enfant qui est en difficulte en lecture, je le 
retrouve en difficulte en ecriture. Les deux sont tres interrelies. 
Nous croyons qu'elle a voulu dire qu'en resolution de problemes, la difficulte peut 
etre la lecture ou le raisonnement ou les concepts mathematiques, mais rarement tout 
ca. 
3.2 « La lecture est a la base » 
Les six repondantes partagent la conception que «la lecture est a la base». 
Cela rejoint l'hypothese de la grande importance accordee au francais dans notre 
societe. Nous avions enonce cette hypothese au premier chapitre pour expliquer le 
faible taux d'interventions orthopedagogiques en mathematiques. Selon toutes les 
repondantes, le francais doit etre maitrise pour pouvoir faire des apprentissages dans 
les autres matieres. Par exemple, Kim a explique: «on dit toujours que le francais, la 
lecture, c'est important que s'il y a pas la lecture a la base ben toutes les autres 
matieres ben on peut pas aider un eleve dans les autres matieres. Alors que c'est sur 
que l'emphase est mise sur la lecture». 
3.2.1 Difficulte en resolution de problemes = difficulte en lecture 
Quant aux difficultes en mathematiques, toutes les orthopedagogues 
interrogees croient qu'elles apparaissent plus particulierement au deuxieme cycle, au 
moment ou il y a de plus en plus de resolutions de problemes. C'est alors que le 
vocabulaire mathematique doit etre bien compris et qu'il faut avoir de bonnes 
strategies de lecture pour decoder et comprendre les problemes. Elles font un lien tres 
fort entre Papparition des difficultes en mathematiques au deuxieme cycle et la 
necessite de maitriser la lecture pour reussir les problemes ecrits. Les propos de Jane 
le montrent tres bien: 
[...] pour reussir en mathematiques, comme je disais il y une 
seconde et quart, faut necessairement que ton processus de lecture 
soit fonctionnel parce que plus que tu as... parce que c'est sur qu'en 
premiere annee, il h'y pas de probleme, c'est technique la 
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mathematique en deuxieme annee, mais la, en troisieme, il faut les 
comparer «ah je sais pas ce que 9a veut dire comparer, plus grand, 
plus petit que» done e'est sur que tse sont interrelies [...] 
Tout comme les autres orthopedagogues interrog&js, elle voit ainsi la necessite 
d'aider d'abord les eleve en fran9ais pour ensuite pouvoir les aider dans les autres 
matieres. D'ailleurs, toutes les orthopedagogues interviewees ne font pratiquement 
pas d'intervention en mathematiques au premier cycle. C'est surtout a ce cycle que 
l'importance est entierement accordee a la lecture afin de rendre l'eleve le plus habile 
possible et disponible aux apprentissages dans les autres matieres. Au deuxieme et 
troisieme cycle, elles font quelques interventions en mathematiques et c'est souvent 
en resolution de problemes. Pour Jane, Lili, Eve et Ana, l'intervention en resolution 
de problemes passe par les strategies de lecture. Lili l'a ainsi explique: 
Pourquoi il y a moins de suivi en mathematiques c'est parce que 
souvent les difficultes sont reliees a la lecture ou a l'ecriture, done 
meme quand... en general les problematiques en mathematiques 
c'est souvent pour les problemes 6crits, la resolution de problemes, 
pis 9a passe par la lecture done que c'est pour 9a qu'on travaille 
plus au niveau du fran9ais. 
En effet, nous croyons que souvent, les orthopedagogues montrent aux enfants a 
reperer 1'information importante dans le probleme mathematique, a se debrouiller 
face aux mots difficiles, a voir des images dans leur tete, etc. Cela rejoint l'idee que le 
frangais est a la base, car il serait necessaire a l'apprentissage et a la realisation des 
differentes taches dans toutes les matieres. 
Ana a mentionne que, en debut d'annee, les groupes d'eleves qui iront voir 
l'orthopedagogue sont formes dans le but de regrouper des eleves ayant des 
problematiques en fran9ais. Lorsque les orthopedagogues travaillent les 
mathematiques, c'est souvent avec ces memes groupes done, evidemment, les 
difficultes en lecture de ces eleves ont souvent un impact sur leurs difficultes en 
resolution de problemes. Cela pourrait expliquer pourquoi les orthopedagogues 
travaillent le fran9ais d'abord, meme lors des interventions en resolution de 
problemes. II semble rare qu'on leur refere les Aleves ayant une problematique 
specifique en mathematiques. 
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3.2.2 Difficultes en mathematiques au deuxieme cycle settlement ? 
Les resultats precedents nous amenent a nous poser quelques questions. En 
effet, on peut se demander si les difficultes en mathematiques n'apparaissent 
reellement qu'au deuxieme cycle du primaire ou bien si ces difficultes ne sont 
remarquees qu'a ce moment la parce qu'on accorde une plus grande importance a la 
reussite en francais en debut de scolarisation. De plus, on peut se demander s'il est 
reellement plus facile pour les enseignantes de faire elles-memes la reeducation au 
premier cycle du primaire ou bien s'il est simplement plus difficile pour elles de 
repeier les difficultes reliees au raisonnement mathematique a ce niveau. On peut 
s'interroger egalement sur le type de reeducation realise: se preoccupe-t-on du 
raisonnement mathematique ou 1'accent est-il mis essentiellement sur les savoirs 
essentiels? 
Le cote concret et technique de la mathematique peut etre, selon nous, un 
couteau a deux tranchants. Cela semble facile a reeduquer, mais c'est aussi facile de 
se meprendre sur la comprehension de l'eleve. Ce dernier peut sembler comprendre, 
s'il a appris les techniques par coeur, mais il ne peut se servir de ces connaissances 
comme outil dans differents contextes de resolution de probleme parce qu'il n'arrive 
pas a donner du sens a ce qu'il fait. Ce n'est done que plus tard, lorsqu'il doit 
raisonner des problemes, que Ton se rend compte de son incomprehension des 
concepts de base et du raisonnement cache derriere les operations. 
Certaines orthopedagogues, soit Kim, Maria, Lili et Ana, ont brievement 
aborde la competence a raisonner en mathematiques, mais elles ont tres peu 
developpe sur cet aspect. Elles mentionnent la necessite de travailler au niveau du 
raisonnement, mais sans plus eiaborer. Nous posons l'hypothese qu'elles sont 
conscientes de Pimportance du raisonnement puisque c'est une des trois competences 
mathematiques visees par le programme scolaire (Gouvernement du Quebec, 2001), 
mais qu'elles ne savent pas toutes specifiquement comment travailler cette 
competence. Les orthopedagogues interrogees, mis a part Kim, ont beaucoup plus 
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elabor£ sur 1'aspect technique des mathematiques et sur les differents concepts ou 
savoirs, pour lesquels elles paraissent plus a 1'aise, que pour l'aspect logique de la 
mathematique. Nous reviendrons sur ce point dans la prochaine partie lorsque nous 
tenterons de comprendre leur vision des mathematiques. 
3.3 Malaise pour l'intervention en mathematiques 
Le fait d'etre moins a 1'aise avec l'intervention en mathematiques rejoint en 
partie une hypothese enoncee au premier chapitre, pour justifier le faible taux 
d'intervention en mathematiques. Cette hypothese concernait l'anxiete face a 
l'intervention en mathematiques. Les resultats du questionnaire n'ont pas vraiment 
demontre une anxiete, mais peut-etre un certain malaise chez les orthopedagogues 
quant a l'intervention en mathematiques. C'est aussi ce que les resultats d'entrevues 
laissent croire. 
3.3.1 Moins a Vaisepour le depistage des difficultes 
Lorsqu'on leur demandait si elles etaient habiles a comprendre le 
raisonnement des eleves pour pouvoir les aider, deux des repondantes ont dit ne pas 
se sentir tres a 1'aise. Ana a dit qu'en mathematiques, elle ne sait pas par ou 
commencer, ni jusqu'ou il faut remonter devant certaines difficultes: «Parce que la il 
comprend pas 9a mais pourquoi la ? Qa part d'ou ? Tse me semble en francais c'est 
plus facile a detecter la en tout cas». Elle a aussi dit avoir du mal a comprendre 
pourquoi les eleves ne comprennent pas. Jane, quant a elle, disait se sentir 
incompetente pour le depistage des difficultes en mathematiques et pour expliquer la 
source du probleme de l'eleve: 
Ben un peu, 9a revient a on n'est pas capable d'isoler tse parce 
qu'on n'a pas, moi en tout cas, j'ai pas la connaissance necessaire, 
tse oui en intervention je vais intervenir, mais je te dirais que c'est 
un bagage d'experience, mais tse je ne pourrais pas te dire: "Ah, il y 
a un trouble la a cause de..." tse comme je peux le faire [en 
fran9ais], mais je me sens moins competente dans le diagnostic. 
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Parmi les autres orthopedagogues qui disent ne pas avoir trop de difficulte a 
comprendre le raisonnement des eleves en mathematiques, nous avons releve 
certaines nuances. Lili a mentionne que c'est facile de comprendre le raisonnement 
d'un eleve qui a ecrit sa demarche, sinon c'est plus difficile: «mais s'il a vraiment pas 
6crit ca demarche... c'est plus ou moins clair d'aller voir comment il a pense 
comment... Faut que failles le chercher, faut que failles lui poser des questions, faut 
que tu lui dises d'ecrire sa demarche pis 9a ils le font pas». Dans le meme sens, bien 
qu'elle a dit trouver assez facile d'intervenir en mathematiques, Eve a mentionne la 
difficulte des enfants a s'exprimer lorsqu'on lui a demand^ si elle trouvait plus 
difficile de comprendre le raisonnement des eleves en mathematiques: «Ben des fois 
les enfants ont de la difficulte a expliquer, de mettre des mots». Ces propos laissent 
penser que certaines orthopedagogues trouvent difficile le depistage des difficultes en 
mathematiques. 
3.3.2 Annees d'experience 
En ce qui concerne les interventions en mathematiques, il semble que les 
orthopedagogues interrogees se sentent assez competentes, sauf peut-etre Ana qui a 
dit clairement qu'elle est plus a l'aise en francais et qu'elle trouve difficile les 
interventions en mathematiques a partir du deuxieme cycle: «Euh d'intervenir ben le 
premier cycle c'est facile quand meme la numeration pis tout 9a. Qa. commence a se 
corser au deuxieme cycle, troisieme cycle c'est quand meme plus complique la». 
Maria aussi s'est dit plus a l'aise en fran9ais et moins a l'aise en mathematiques 
surtout au troisieme cycle. L'intervention en mathematiques lui demande plus de 
preparation. 
Manquer d'idees. Ah c'est sur que ah oui. Qa me demande plus de temps 
pour me preparer en math qu'en fran9ais. Tandis qu'en fran9ais j'ai une 
bonne banque d'activites pis bien souvent je vais 6tre capable tse de... je 
vais avoir vu quelque chose qui m'interesse, je vais le modifier selon les 
besoins que j'ai. Je me sens plus a l'aise au niveau de lecture, ecriture. 
Dans les autres propos tenus par Maria, nous degageons cependant, qu'avec les 
annees, elle a su developper de meilleures competences en mathematiques. Elle a fait 
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remarquer qu'elle avait de la difficulte a intervenir en mathematiques en debut de 
carriere. Elle associe le probleme a un manque dans sa formation initiale pour ce qui 
touche a l'intervention en mathematiques: «Fait que si moi j'avais fait cette lacune la 
j'imagine que ceux qui, en tout cas, ont 6tudie en meme temps que moi, pouvaient 
l'avoir parce que c'est pas quelque chose qu'on avait vu necessairement a 
l'universite». En debut de carriere, elle a eu de l'aide d'une amie qui se sentait tres 
competente en mathematiques et, au fil des annees, elle a developpe une meilleure 
expertise pour les interventions en mathematiques. Aujourd'hui, elle semble se sentir 
plus competente pour intervenir en mathematiques. Pour Lili, c'est parfois plus facile 
d'expliquer les mathematiques aux eleves a cause du cote concret de cette matiere et 
parce que c'est plus facile de relier les situations mathematiques a la vie reelle. Elle a 
dit avoir developper une certaine expertise face aux difficultes qui reviennent chez 
plusieurs eleves. 
L'experience semble jouer un grand role dans le sentiment d'aise face a 
l'intervention en mathematiques. Ana n'est pratiquement jamais intervenue en 
mathematiques et c'est elle qui semble le moins a l'aise pour intervenir dans cette 
matiere. Lili intervient un peu en mathematiques et a dit s'etre developpee une 
expertise face aux difficultes souvent rencontrees par les eleves. Maria aussi a su 
developper une certaine expertise au fil des ans. Quant a Kim, elle a beaucoup 
d'experience et est souvent intervenue en mathematiques. Jane a beaucoup travaille 
en mathematiques au secondaire et Eve a plusieurs annees d'experience en classe 
reguliere. Ces trois dernieres n'ont pas mentionne avoir rencontre de problemes 
majeure avec l'intervention en mathematiques. Selon Kim, il suffit de commencer a 
faire des interventions en mathematiques pour developper une expertise: «[...] de la 
premiere a la sixieme annee, des qu'on commence a intervenir aupres des eleves on 
trouve rapidement des facons d'intervenir et des solutions pour resoudre les 
difficultes des eleves [...]». Un autre propos tenu par Eve demontre bien que sans 
experience, il peut etre plus difficile d'intervenir en mathematiques: 
Ben quelqu'un qui commence, c'est peut-etre plus evident en 
francais qu'en mathematiques. Parce que le francais c'est peut-etre 
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plus accessible. Quand on parle des mathematiques pour les 
enseignants, c'est plus scientifique, c'est toute la technique. 
Ici, les dimensions technique et scientifique de la mathematique lui semblent 
difficiles d'acces pour les enseignants et enseignantes. D'un autre cote, elle nous a dit 
que le cote technique des mathematiques rend la reeducation plus facile. Nous 
formulons l'hypothese que, pour Eve, lorsqu'une orthop^dagogue est familiarisee 
avec les savoirs et les techniques mathematiques a tous les cycles, elle se sent alors a 
l'aise et peut intervenir facilement dans cette matiere. A notre avis, l'experience 
compte done 6normement dans le fait d'etre a l'aise ou non en mathematiques, mais 
nous pensons que la facon de voir les mathematiques peut aussi influencer le 
sentiment d'aise pour 1'intervention dans cette matiere. 
3.3.3 Vision des mathematiques 
Comme nous l'avons mentionne plus haut, les orthopedagogues interviewees 
ont tres peu aborde le raisonnement mathematique. Plusieurs ont parle de savoirs, de 
techniques mathematiques, de concret, du calcul, de 1'importance de la lecture en 
resolution de problemes, mais elles n'ont pas beaucoup elabore sur le raisonnement. 
Par exemple, Jane fait tres peu d'intervention en mathematiques et lorsqu'elle en fait 
c'est pour regler des difficultes ponctuelles, reliees a des savoirs techniques:«[...] 
j 'ai quand meme garde a mon horaire deux periodes ou je peux travailler des notions 
particulieres fait que la a ce moment la, c'est des mathematiques, souvent c'est parce 
que c'est plus des savoirs en mathematiques». 
Des le debut de l'entrevue, Maria a mis l'accent sur les savoirs 
mathematiques. 
£a se recupere plus facilement, je te dirais au niveau de son travail, 
admettons la technique de la division, de la multiplication ou des 
concepts comme l'aire bon tout 9a, 9a se recupere plus facilement 
qu'admettons si on travaille la comprehension en lecture ou si on 
travaille toutes les etapes d'autocorrection en ecriture. 
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Elle fait tout de mdme souvent des interventions en resolutions de problemes. Ces 
interventions semblent alors axes sur les strategies de lecture, les concepts 
mathematiques et certains indices montrent qu'elle travaille aussi le raisonnement 
mathematique, mais ce n'est pas clairement explique. Par exemple, elle dit: «I1 y a 
bien des enfants tse je leur dis t'essaies trop rapidement de choisir une strategie pis 
t'as mSme pas idee dans ta tete encore de ce que tu cherches, vas me faire un dessin». 
Cette intervention peut etre reliee au raisonnement mathematique. 
Eve aborde aussi le cote technique de la mathematique: «C'est drole mais les 
enfants que je vois, je trouve qui vont s'en sortir en mathematiques, plus facilement. 
II y a plus d'exerciseur, y a plus de... la mecanique des mathematiques la, sont plus 
capables de s'en ressortir». Aussi, elle a dit faire beaucoup de resolution de 
problemes et elle a dit travailler les strategies de lecture au travers la resolution de 
problemes. Nous crayons que, pour Eve, reussir en resolution de problemes se 
resume surtout a avoir des strategies de lecture efficaces et une bonne connaissance 
des savoirs essentiels mathematiques. Elle ne parle pas du raisonnement logique. Elle 
a cependant dit travailler les inferences en resolution de problemes lorsqu'elle 
travaille les strategies de lecture. On pourrait associer le travail sur les inferences en 
resolution de problemes a un certain raisonnement mathematique. 
Quant a Ana, elle a dit faire de la resolution de problemes en travaillant les 
strategies de lecture et elle revoit parfois certaines notions mathematiques. 
Oui, absolument, parce qu'en effet quand je fais, disons avec les 
cinquieme annee, je fais de la resolution de problemes on fait le 
francais en meme temps. On rentre les deux la-dedans puis il faut 
aussi qui fasse les memes strategies qu'en francais tse quand ils 
lisent un texte la faut voir des images patati patata. Fait que ouais. 
Elle n'a pas donne beaucoup plus de details sur ses interventions. On voit cependant 
que les strategies de lecture qu'elle travaille ne sont pas simplement des strategies de 
decodage, mais aussi des strategies de comprehension. Ces strategies de 
comprehension de texte, appliquees a un probleme 6crit, pourraient correspondre a un 
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travail de raisonnement mathematique. C'est une fa9on de travailler le raisonnement 
mathematique que chacune des six orthopedagogues interviewees semblent utiliser. 
Des le depart, Lili nous dit que les difficultes en mathematiques sont souvent 
en resolution de problemes et qu'elles sont souvent reliees a la lecture: «en general 
les problematiques en mathematiques c'est souvent pour les problemes Merits, la 
resolution de problemes, pis 9a passe par la lecture done que c'est pour 9a qu'on 
travaille plus au niveau du fran9ais». Elle a dit plus tard que cela sera suivi du 
raisonnement logique ou de la comprehension d'un concept. 
Quant a Kim, elle a dit que les difficultes en mathematiques apparaissaient 
souvent en quatrieme ann6e, quand la base est montree: «A partir de quatrieme annee 
je dirais, beaucoup d'enseignants nous demandent d'intervenir en mathematiques 
parce que les difficultes commencent a etre plus importantes parce que la, la base est 
montree, les chiffres, les operations de base». Le raisonnement mathematique ne 
semble pas quelque chose d'important a travailler avant la quatrieme ann^e. Kim 
travaille plus les problemes ecrits avec les eleves plus vieux. Elle utilise la pedagogie 
de la gestion mentale, qui amene les eleves a evoquer les problemes mathematiques. 
Ainsi, nous supposons qu'elle peut travailler le raisonnement mathematique. Bien que 
Kim, Maria et Lili aient fait mention du raisonnement mathematique dans leur 
propos, nous avons remarqu£ que ce n'est pas ce qui leur vient spontanement 
lorsqu'on leur parle de mathematiques. 
Nous ne pouvons done pas conclure que les orthopedagogues n'ont pas une 
vision adequate des mathematiques, car il aurait fallu des donnees supplementaires 
afin de pouvoir l'affirmer. Cependant, nous pouvons dire que certains indices nous 
font penser que plusieurs orthopedagogues n'accordent pas une importance adequate 
au raisonnement logique et logico-mathematique des enfants qui ont des difficultes en 
mathematiques. Elles ne semblent pas conscientes de rimportance de developper un 
raisonnement logique fort chez les enfants et cela des leur jeune age. Les 
interventions precoces en mathematiques ne semblent pas primordiales pour les 
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orthopedagogues. Une seule orthopedagogue, Kim, a fait la nuance en mentionnant 
qu'effectivement, si les orthopedagogues intervenaient plus en mathematiques au 
premier cycle, malgre la forte demande pour les interventions en francais, il y aurait 
probablement moins de difficultes en mathematiques qui surgiraient au deuxieme 
cycle: «[...] mais c'est sur que si on donnait plus de temps en premiere et en 
deuxieme annee en mathematiques peut-etre qu'il ne surgirait pas en troisieme. Je 
peux pas le savoir parce que moi aussi je vais privilegier le decodage en premiere, 
deuxieme et troisieme annee». 
3.3,4 Manque d'outils 
Nous pourrions faire un lien avec l'hypothese du manque d'outils pour evaluer 
et intervenir en mathematiques. Nous avions fait cette hypothese au premier chapitre 
pour expliquer les interventions insuffisantes en mathematiques. Les resultats du 
questionnaire ont bel et bien montre que les orthopedagogues disposaient de moins 
d'outils en mathematiques qu'en franfais. Les repondantes des entrevues ont pu 
amener des precisions concernant cette problematique. Ce sont surtout, Ana, Kim, 
Maria et Jane qui ont releve ce probleme. Cependant, leur besoin d'outils 
devaluation est davantage relie aux besoins d'evaluer des eleves pour des 
classements de fin d'annee ou pour verifier si l'eleve a un retard vraiment important, 
qu'au besoin d'obtenir des informations pour guider leurs interventions. Nous 
pensons alors qu'elles sont a la recherche d'outils standardises, de tests avec 
referentiel criterie ou de tests bases sur le curriculum scolaire (Schmidt, 2002). De par 
les discussions, lors des entrevues, nous remarquons que les orthopedagogues font de 
petites evaluations en cours d'annee pour mieux comprendre les difficultes des 
eleves, Elles les appellent alors evaluations maisons» et ces dernieres consistent en 
des observations, des analyses d'erreurs ou l'analyse du portfolio, mais les 
repondantes ne les considerent pas comme des outils devaluation en tant que tel 
comme on le constate dans les propos d'Ana: «Ouais, mais en fait, ca, c'est 9a on le 
fait un peu maison. Moi j'appelle 9a maison». Elle a done affirme faire des 
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observations et des analyses d'erreurs lorsqu'on lui a demande, mais elle en n'avait 
pas parte lorsqu'elle a nomine ses outils d'evaluation. 
Lorsqu'on leur demandait si elles manquaient d'outils devaluation, les 
repondantes disaient oui, en general. Si nous avions parle de methodes d'evaluation 
au lieu d'outils d'evaluation, probablement que les reponses auraient ete differentes. 
Elles auraient alors peut-etre plus pense aux observations et aux analyses d'erreurs. 
Nous posons tout de meme l'hypothese qu'un outil d'evaluation standardise saurait 
surement rassurer les orthopedagogues dans leurs interventions en mathematiques 
puisque quatre des six orthopedagogues interviewees semblent ressentir le besoin 
d'avoir plus d'outils devaluations standardises. D'ailleurs, Jane a mentionne que 
lorsqu'uh eleve avait des difficultes dans les deux matieres, elles commencaient par 
des interventions en francais parce qu'elles pouvaient evaluer l'eleve avec des outils 
specialises et ainsi etre plus pointue dans le diagnostic pour savoir par ou debuter les 
interventions. 
Ben oui je pense qu'en ameliorant le francais tse mais c'est sur que 
9a revient a l'outil d'evaluation tse je peux l'evaluer en franfais pis 
etre plus capable de pointer ou est-ce qu'elle est sa difficulte tse 
moi dans mon processus comme orthopedagogues je trouve que 
c'est important ca parce que sinon j 'ai comme l'impression qu'on 
intervient un petit peu a gauche et a droite quand ton evaluation est 
pointue pis que tu sais sur quoi travailler ben je trouve que 9a l'a 
comme un impact beaucoup plus significatif fait que je 
commencerais par le fran9ais parce que deja la je serais capable de 
dire est-ce que le fran9ais 9a l'a de 1'influence sur les 
mathematiques 
Nous pensons done que le manque d'outils d'evaluation en mathematiques peut 
contribuer au fait d'etre moins a l'aise dans les interventions dans cette matiere. 
En ce qui concerne l'intervention en mathematiques, le manque d'outils ne 
semble pas tres problematique. Les orthopedagogues ont dit se debrouiller en 
adaptant des exercices, en inventant des problemes, en fouillant dans les livres et sur 
Internet. Kim a meme mentionne que le premier outil est l'eleve lui-meme, qu'il faut 
le questionner, le mettre en situation et l'observer: «Dans l'optique de l'intervention 
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toujours la parce que au niveau de l'intervention en mathematiques pour moi c'est pas 
necessaire d'avoir des outils parce que le premier eleve c'est l'outil on le questionne, 
on l'observe, on lui fait faire...». Nous faisons ici un lien avec l'experience acquise. 
Notre hypothese est que plus les orthopedagogues developpent une expertise pour les 
interventions en mathematiques, plus il est facile pour elles de developper ou 
d'adapter du materiel pour intervenir et moins elles ont besoin de materiel didactique 
et commercial concu specialement pour intervenir dans cette matiere. 
3.3.5 Manque deformation 
Nous pouvons aussi faire un lien avec la formation. Une autre des hypotheses 
emises au premier chapitre pour expliquer rinsuffisance des interventions 
orthop&iagogiques en mathematiques concernait le manque de formation continue 
reliee a ce domaine. Dans les resultats de questionnaire, les repondantes se disaient 
moins bien formees pour intervenir en mathematiques. En ce qui concerne la 
formation continue, le questionnaire a demontre que les orthopedagogues font plus de 
formation en francais qu'en mathematiques. Apparemment les commissions scolaires 
leur offre moins de formation en mathematiques. 
Pour Kim et Ana, qui enseignent a la meme commission scolaire, des 
demandes ont &e faites pour des formations reliees aux mathematiques et elles en 
recevront bientdt. Kim pense qu'il manque peut-etre de formateur pour les 
mathematiques. Dans la commission scolaire de Maria aussi des demandes de 
formation en mathematiques ont ete faites. 
Quant a Eve, elle croit que des formations sur la resolution de problemes 
pourraient etre utiles, afin de rafraichir les idees pour les interventions et pour savoir 
comment decortiquer encore plus les etapes de la resolution de problemes. 
Au niveau des strategies, au niveau de la resolution de probleme, de 
la planification, il existe du materiel, puis c'est sur qu'on peut s'en 
sortir avec d'autres choses, mais il pourrait peut-Stre rafraichir, 
rafraichir la au niveau de la resolution de problemes, il pourrait 
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peut-etre decortiquer encore un peu plus. C'est sur qu'on y va avec 
lesquestions, la les questions qu'on connait [...] moi j'irais 
vraiment la, quand on arrive devant un probleme qu'est-ce qu'on 
fait en premier, c'est pas ecrit, il faut garder expliquer la resolution 
de problemes, pis il faut rdpeter, la ce serait vraiment decortiquer, 
les mots relatifs aux questions, les mots cles c'est quoi, comment on 
fait pour amener revocation, les images mentales, faire le lien, 
vraiment tout decortiquer 9a. 
D'un autre cote, Ana, Kim, Lili et Jane ont avoue que si les orthopedagogues 
avaient a choisir des formations, elles seraient peut-etre plus portees a aller vers des 
formations dans le domaine du francais puisqu'elles travaillent plus en fran9ais ou 
encore sur des formations portant sur des aspects plus generaux comme les troubles 
d'hyperactivite, les problemes d'apprentissage en general, la metacognition, les 
troubles affectifs, les methodes de travail. Par exemple, Kim a dit: «Hum moi j 'ai pas 
pris de formation ni en francais ni en mathematiques quand je suis allee en formation 
continue. C'est beaucoup plus... je pense que les orthopedagogues on est plus 
interesse par l'apprentissage en general)) et Ana a dit: «Comme moi je le sais pas non 
plus tse, je vas y aller je me dis justement faudrait peut-etre que j ' y aille [me former 
en mathematiques] parce que tse vu que je suis pas assez outillee la dedans ben tse" 
me semble t'es pas porte... je le sais pas». 
Jane a aussi mentionne un reel desir de mieux comprendre le trouble de la 
dyscalculie et Lili se posait aussi des questions sur ce trouble. Selon nous, le fait que 
les orthopedagogues participent peu souvent a des formations sur les mathematiques 
n'ameliore pas leur sentiment d'aise pour 1'intervention dans ce domaine. 
3.4 Cercle vicieux par rapport a P intervention en mathematiques 
Nous prendrons Fexemple d'Ana pour illustrer ce fameux cercle vicieux en y 
integrant tous les aspects qui peuvent s'influencer les uns les autres soit l'experience, 
le manque d'outil, le manque de formation et le sentiment d'aise pour l'intervention 
en mathematiques. Ana intervient peu en math. Elle intervient beaucoup en fran9ais et 
elle se sent plus a Paise pour l'intervention en fran9ais. Si on lui offrait des 
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formations en mathematiques, elle ne serait pas portee a les suivre puisque de toute 
fa9on, elle intervient peu en mathematiques. Ainsi, elle n'arrive pas a connaitre de 
nouveaux outils ou de nouvelles fa9ons d'intervenir en mathematiques. Elle 
n'ameliore pas ses competences pour l'intervention en mathematiques, elle prend peu 
d'experience dans ce domaine et n'arrive pas a s'y sentir a l'aise, done elle continue 
d'intervenir le moins possible en mathematiques. Le schema de la figure 8 illustre ce 
phenomene. 
Figure 8 
Cercle vicieux par rapport a l'intervention en mathematiques 
Intervient peu en 
mathematiques ^ 
\ . ™ 
Ne se sent pas a l'aise 
pour l'interventio 
mathematiques 
n en 
^ 
^l 
N' a pas le d£sir de 
mieux se former et 
s'outiller pour les 
interventions en 
mathematiaues 
^ v 
N'ameiiore pas son 
expertise pour 
l'intervention en 
mathematiques 
Bref, a la suite des differents propos rapportes des entretiens semi-diriges, il 
nous semble que les orthopedagogues ont le desir d'etre plus a l'aise en 
mathematiques, mais elles ne sont pas toutes pretes a sacrifier d'autres aspects de leur 
travail pour y arriver. 
Les orthopedagogues interrogees ont explique qu'elles font plus 
d'interventions en fran?ais a cause des besoins plus importants en fran9ais et parce 
que le fran9ais est necessaire dans toutes les matieres. A cela, nous avons ajoute la 
possibilite que les orthopedagogues soient moins a l'aise dans l'intervention en 
mathematiques que dans l'intervention en frari9ais. En analysant ces trois explications 
donnees en entrevue ainsi que les reponses aux entrevues, nous avons tente de 
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degager, de facon hypothetique des representations sociales partagees par une 
majorite d'orthopedagogues. Nous les presentons dans la section qui suit. 
4. INTERPRETATION DES RESULTATS DES ENTREVUES 
Quatre grandes conceptions semblent ressortir des propos des 
orthopedagogues, ce qui nous amene a faire quatre hypotheses de representations 
sociales: 1) le francais est a la base de toutes les autres matieres, conception la plus 
partagee; 2) les mathematiques sont un ensemble de savoirs et de techniques qu'on 
peut mettre en application dans des resolutions de problemes pour lesquels la lecture 
est necessaire; 3) les interventions en resolution de problemes doivent passer par des 
interventions sur les strategies de lectures et sur certains savoirs mathematiques; 4) 
les orthopedagogues ont le sentiment d'etre peu outillees et peu formees pour 
intervenir en mathematiques alors qu'elles se sentent bien outillees et bien formees en 
francais, sentiment partage par plusieurs orthopedagogues. Ces quatre representations 
amenent chacune des consequences desquelles decoulent d'autres consequences 
permettant d'expliquer pourquoi les orthopedagogues font peu d'interventions en 
mathematiques. Ces representations et leurs consequences sont illustrees par un 
schema a la figure 9. De ce schema se degage deux cercles vicieux, soit un plus 
positif du cote du francais et un autre que nous considerons plus problematique du 
cote des mathematiques. Nous y reviendrons dans 1'explication subsequence de ce 
schema. 
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Figure 9 
Schema des representations sociales des orthopedagogues et des consequences de ces 
representations sociales 
Intervention, en maths 
S avoirs essentiels 
et techniques de 
calcul facile a 
reec 
Strategies de 
lecture pour la 
resolution de 
problemes 
P«^i«^*il.iit'b»r;:>-
Bien outillec 
(outtls 
specialises) 
etbien 
fbrtttee en 
Peu outillee etformee en 
mathematiques 
Legende: Rectangle = representation, Cercle = consequence, Blanc = mathematique 
Gris= francais 
Pour le groupe orthopedagogue, le frangais est a la base. C'est-a-dire que le 
francais est necessaire pour apprendre dans toutes les matieres. Cette idee serait une 
representation sociale des orthopedagogues, puisqu'elle semble fortement partagee 
par le groupe d'apres l'analyse des questionnaires et des entrevues. Cette 
representation sociale a pour consequence que les orthopedagogues accordent une 
grande importance aux francais alors elles interviennent majoritairement en francais 
et peu en mathematiques. Cette representation est peut-etre aussi partagee par bon 
nombre des intervenants et intervenantes scolaires, ce qui expliquerait les nombreuses 
references au service d'orthopedagogie pour des difficultes en francais ainsi que le 
choix des directions d'6coles et du comite EHDAA privilegiant l'intervention 
orthopedagogique en francais. 
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De plus, le groupe orthopedagogue a le sentiment d'etre bien outille et bien 
forme pour evaluer et intervenir en francais. Cette representation sociale a, elle aussi, 
pour consequence que les orthopedagogues interviennent frequemment en francais. 
Ainsi, elles developpent une plus grande expertise dans ce domaine et un sentiment 
de professionnalisation pour 1'intervention dans ce domaine. 
Nous faisons Phypothese que les orthopedagogues seraient a la recherche 
d'une certaine professionnalite. Elles chercheraient a se demarquer par des aspects 
specifiques a leur travail. Par exemple, nous croyons que le fait de s'interesser a des 
aspects plus generaux de l'apprentissage ainsi qu'a des difficultes d'apprentissage de 
l'ordre du trouble est une facon de se demarquer. Ainsi, la profession 
d'orthopedagogue se distinguerait des autres professions, d'une part, par des 
preoccupations plus larges que l'intervention en francais et 1'intervention en 
mathematiques et, d'autre part, par des habiletes professionnelles reliees a des 
troubles d'apprentissage specifiques. Par exemple, la dyslexie, un trouble 
neurologique associe au langage ecrit, est un trouble pour lequel la reeducation est 
souvent conduite par une orthopedagogue. Les orthopedagogues ont developpe une 
expertise face a la reeducation de ce trouble et se le sont approprie. Elles n'ont pas pu 
en faire autant avec la dyscalculie, le trouble neurologique associe au calcul, puisque 
ce trouble est encore peU connu. Si les orthopedagogues etaient mieux formees a 
propos de ce trouble, elles pourraient developper une meilleure expertise et 
s'approprier la reeducation de ce trouble tout en ajoutant une specificite a leur 
profession afin de se demarquer davantage. L'expertise ainsi gagnee pourrait avoir un 
impact sur la reeducation des difficultes en mathematiques d'ordre plus general et 
pourrait augmenter le desir d'intervenir en mathematiques chez les orthopedagogues. 
Nous faisons aussi un lien direct avec les outils utilises par les 
orthopedagogues en francais. Le fait de posseder certains outils specifiques a leur 
profession pour evaluer et intervenir en francais reconforte peut-etre les 
orthopedagogues dans leur desir de professionnalisation. Si elles possedaient de tels 
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outils en mathematiques, elles arriveraient peut-etre a se sentir tout aussi specialisees 
dans ce domaine. 
En referant au schema de la figure 9, on peut imaginer que le sentiment d'etre 
bien outillee et formee en francais a un impact direct sur le sentiment de 
professionnalisme dans ce domaine, qui lui a un impact sur la frequence des 
interventions en francais. Peu importe quelle est la consequence premiere puisque ces 
trois consequences (intervention majoritaire en francais, developpement d'une grande 
expertise et sentiment de professionnalisme) semblent s'influencer Time et l'autre et 
former un cercle vicieux. 
Pour ce qui est des mathematiques, le groupe orthopedagogue se considere 
peu outille et forme pour evaluer et intervenir dans ce domaine. Cela nous amene a se 
poser des questions sur la formation initiale puisque Maria, Kim, Lili, Ana et Eve ont 
mentionne qu'elles-memes ou des collegues ne se sentaient pas tout a fait pretes pour 
intervenir en mathematiques a la suite de leur baccalaureat en adaptation scolaire et 
sociale. Par exemple, Kim a dit: «De formation de base moi je peux pas dire que j'ai 
eu beaucoup en formation de base la c'est-a-dire au niveau du BACC» et Eve a dit: 
«Ben quelqu'un qui commence c'est peut-etre plus evident en francais qu'en 
matbimatiques». Pourtant, le programme de 1'university de Sherbrooke que nous 
avons presente au premier chapitre semble offrir autant d'heures de cours relatifs a 
l'apprentissage et 1'intervention, en mathematiques et en francais. Le probleme ne 
residerait done peut-etre pas dans 1'importance relative accordee aux cours de 
mathematiques, mais plutot dans la nature des cours offerts. Par exemple, a 
l'universite de Sherbrooke, il n'y a pas d'equivalent en mathematiques pour le cours 
d'orthodidactie du francais. 
Nous proposons aussi une autre hypothese, comme quoi les orthopedagogues 
seraient aussi bien formees pour intervenir en francais qu'en mathematiques en debut 
de carriere, mais qu'avec le temps, elles accumulent plus d'experience en francais, 
elles se sentent alors plus competentes dans ce domaine et elles ont done 1' impression 
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d'etre mieux formees pour intervenir en francais. Elles entrent ainsi dans un cercle 
vicieux tel qu'illustre aux figures 8 et 9. C'est-a-dire qu'elles interviennent peu en 
mathematiques, done elles developpent peu d'expertise dans ce domaine et elles ne 
deviennent pas tres a l'aise pour l'intervention dans ce domaine. Le fait qu'elles se 
sentent peu outiltees et formees peut aussi avoir un impact direct sur le sentiment 
d'aise pour l'intervention en mathematiques qui aura a son tour un impact sur la 
frequence des interventions dans ce domaine et ainsi de suite. 
Finalement, ce qui nous interessait particulierement etait les representations 
sociales qu'a le groupe orthopedagogue de l'intervention en mathematiques. II semble 
qu'il concoive les interventions mathematiques comme de la reeducation de savoirs 
essentiels mathematiques ou de techniques de calcul et de la reeducation relative a la 
resolution de problemes ecrits. D'abord, en ce qui concerne les savoirs essentiels et 
les techniques de calcul, les orthopedagogues semblent juger cette reeducation facile 
et rapide a faire. Cela a pour consequence qu'elles interviennent tres peu en 
mathematiques au cours d'une annee scolaire, ce qui entraine alors les autres 
consequences deja expliquees. 
Enfin, en ce qui concerne les problemes ecrits, les orthopedagogues semblent 
convaincues que pour reussir un probleme ecrit, il faut connaitre les notions 
mathematiques qui y sont reliees, etre bon en calcul et avoir de bonnes strategies de 
lecture. D'ailleurs, en ce qui concerne la lecture, nous avions releve dans les resultats 
du questionnaire que 76,2 % des repondantes etaient en accord avec Penonce disant 
que les difficultes en resolution de problemes etaient dues a des difficultes en 
comprehension de texte et que 69,1 % des repondantes etaient en accord avec 
Penonce disant que Peleve qui eprouve des difficultes en lecture eprouve aussi des 
difficultes en resolution de problemes. Cela a pour consequence que les 
orthopedagogues vont intervenir en lecture meme dans la reeducation des 
mathematiques, ce qui nous ramene dans le cercle vicieux qui concerne les 
interventions en francais. 
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II ne faut cependant pas penser que les orthopedagogues ne considerent pas les 
mathematiques comme une matiere moins importante, car aucun resultat n'est alle" 
dans ce sens. Nous faisons plutdt l'hypothese que les orthopedagogues et peut-6tre 
aussi les enseignants et les enseignantes ainsi que les directeurs et directrices d'ecole 
ont une vision plutot restreinte des mathematiques. lis semblent plus ou moins etre 
conscients de 1'importance des interventions precoces en mathematiques et des 
impacts qu'auraient ces interventions precoces. lis ne semblent pas non plus etre 
conscients des difficultes majeures dans le raisonnement mathematique que certains 
eleves trainent au secondaire et qui ont de gros impacts dans les apprentissages plus 
complexes. D'ailleurs, le fait que plusieurs orthopedagogues considerent 
l'apprentissage des mathematiques plus technique et plus concret que l'apprentissage 
du francais demontre qu'elles s'attardent, en general, davantage a l'aspect technique 
des mathematiques plutot qu'au raisonnement logique. Ce qui le prouve aussi est le 
fait qu'aucune des orthopedagogues interviewees n'a mentionne qu'il etait possible 
de faire des mathematiques sans lire puisque Ton pouvait travailler le raisonnement 
en probleme ecrit en lisant le probleme a la place des eleves. Leur vision de 
l'apprentissage des mathematiques et des difficultes des eleves dans cette matiere est 
peut-6tre insuffisamment adequate et done moins bien arrimee aux types 
d'interventions qui seraient reellement benefiques aux eleves en difficultes en 
mathematiques. Des outils specialises permettant de mieux comprendre le 
raisonnement des eleves et des formations dans ce sens pourraient cependant aider les 
orthopedagogues a reorienter leur pratique concernant 1'intervention en 
mathematiques. 
Ce qu'il faudrait changer n'est done pas la conception que lefrangais est a la 
base et qu'il est necessaire aux apprentissages des autres matieres, mais ce serait 
plutot les conceptions que les mathematiques se resument a un ensemble de savoirs et 
de techniques qu 'on pent mettre en application dans des resolutions de problemes et 
que les interventions en resolution de problemes doivent passer par des interventions 
sur les strategies de lectures et sur certains savoirs mathematiquesques. Ces deux 
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representations sociales nous paraissent problematiques. Les orthopedagogues ont 
besoin de voir et de comprendre 1'importance de Pintervention precoce par rapport au 
raisonnement mathematique dans le developpement scolaire des eleves, si elles 
veulent sentir qu'elles ont un role important et specifique a jouer dans ce domaine. De 
plus, elles ont aussi besoin d'etre mieux formees et mieux outillees pour evaluer, 
comprendre et aider les eleves afin de les faire cheminer dans le developpement de 
leur logique mathematique. 
CINQUIEME CHAPITRE 
DISCUSSION 
1. DISCUSSION 
Cette recherche visait a faire le point sur le nombre de suivis 
orthop&lagogiques effectues en mathematiques par les orthopedagogues du Quebec et 
a identifier les representations sociales de celles-ci en rapport avec 1'intervention en 
mathematiques aupres des eleves a risque. A la lumiere de tous les resultats de la 
recherche, nous tenterons maintenant de repondre directement a ces questions, en 
passant en revue les resultats par rapport a chacun des trois objectifs poursuivis soit: 
1) identifier la frequence des interventions des orthopedagogues en mathematiques 
par rapport a la frequence de leurs interventions en francais; 2) identifier les elements 
essentiels du contenu de la representation sociale des orthopedagogues au Quebec en 
rapport avec l'intervention en mathematiques aupres des eleves a risque; 3) a partir de 
ce contenu, proposer des explications au regard des causes possibles du faible taux 
d'intervention en mathematiques. 
1.1 Resultats concernant l'objectif 1 
Dans un premier temps, cette recherche visait a identifier la frequence des 
interventions en math6matiques des orthopedagogues et la frequence de leurs 
interventions en francais puisque ce sont habituellement les deux disciplines 
travaillees en orthopedagogie. Le but etait d'appuyer ce que nous avancions dans la 
problematique soit que les orthopedagogues font peu d'interventions en 
mathematiques. Cela s'est avere vrai a la suite des analyses des questions 8 a 14 et de 
la question 16 du questionnaire. A tous les cycles, les orthopedagogues font beaucoup 
plus d'interventions portant uniquement sur le francais (69,4 %) que d'intervention 
portant uniquement sur les mathematiques (10,4 %) lors des suivis individuels. Elles 
en font aussi beaucoup plus en francais uniquement (63,1 %) qu'en mathe^natiques 
uniquement (8,6 %) lors des suivis en sous-groupe. De plus, lorsque les 
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orthopedagogues suivent des eleves en difficulte en francais et en mathematiques, 
52,2 % d'entre elles accordent plus de temps au francais alors que 3 % d'entre elles 
accordent plus de temps aux mathematiques. II s'est meme avere que 15 % de notre 
echantillon ne faisait aucun suivi en mathematiques que ce soit en individuel ou en 
sous-groupe et seulement 32,5 % de notre echantillon font parfois des suivis ou les 
eleves recoivent de l'aide dans les deux matieres. Enfin, lorsqu'elles interviennent 
dans les classes, c'est aussi plus souvent en francais (71,9 %) qu'en mathematiques 
(9,3 %). Les six orthopedagogues interviewees lors des entretiens ont confirme 
qu'elles font plus d'interventions en francais qu'en mathematiques. 
Bien que nous nous attendions a ce qu'il y ait plus de suivis en francais qu'en 
mathematiques, les resultats sont quand meme etonnants. II y a reellement tres peu 
d'interventions qui sont faites en mathematiques. Le plus surprenant est que meme 
lorsqu'un eleve devrait recevoir de l'aide dans les deux matieres, il recoit peu d'aide 
en mathematiques comparativement a l'aide en francais. Cependant, comme nous 
l'avons vu au chapitre deux, les difficultes en mathematiques sont parfois associees a 
d'autres difficultes comme des difficultes de langage ou d'organisation et les 
orthopedagogues preferent peut-etre intervenir sur les difficultes associees plutot que 
sur la difficulte mafhematique elle-meme. 
1.2 Resultats concernant l'objectif 2 
Dans un deuxieme temps, la recherche visait a identifier les elements 
essentiels du contenu de la representation sociale des orthopedagogues au Quebec en 
rapport avec 1'intervention en mathematiques aupres des eleves a risque. Nous 
considerons cet objectif comme le coeur de la recherche puisque c'est celui-ci qui est 
directement relie avec la question de recherche. C'est en grande partie grace aux 
questions 26 et 27 du questionnaire ainsi qu'aux entrevues, que nous avons pu 
atteindre cet objectif. Nous cherchions le contenu des representations sociales soit les 
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informations, les connaissances, les croyances, les opinions et les attitudes que 
partagent les orthopedagogues par rapport a 1' intervention en mathematiques. 
D'apres les resultats du questionnaire, l'intervention en mathematiques ne 
semble pas tres problematique pour les orthopedagogues. Lorsque nous les avons 
questionnees sur leur situation personnelle par rapport aux evaluations et aux 
interventions en francais et en mathematiques, les aspects les plus marquants etaient 
que les orthopedagogues ne se sentent pas tres bien formees et outillees pour les 
evaluations et les interventions en mathematiques comparativement aux interventions 
en francais. Lorsqu'on les a interrogees sur leur situation personnelle par rapport aux 
mathematiques et aux activity mathematiques, sur l'apprentissage et les difficultes en 
mathematiques, sur l'intervention en mathematiques et sur le but des interventions en 
mathematiques aupres des eleves a risque tout semblait positif, aucune des opinions 
fortement partagees par les orthopedagogues ne pouvait servir a expliquer pourquoi 
elles interviennent peu en mathematiques. Cependant, parmi les questions sur 
l'apprentissage et les difficultes en mathematiques, une des conceptions partagees par 
les orthopedagogues a attire notre attention puisqu'elle pourrait expliquer, en partie, 
pourquoi elles interviennent peu en mathematiques. II s'agit du fait que 76,2 % des 
repondantes croient que les difficultes en resolution de problemes sont dues a des 
difficultes en comprehension de textes. De meme, parmi les questions portant sur la 
pratique pedagogique en mathematiques, deux idees partagees par les 
orthopedagogues ont aussi attire notre attention. II s'agit du fait que 95,1 % des 
repondantes ont dit etre en disaccord avec le fait qu'avec un eleve du premier cycle 
qui est en difficulte en francais et en mathematiques, il faut intervenir d'abord en 
mathematiques. Bien sur, les mots «il faut» peuvent avoir eu un impact 
considerable. Nous n'insinuons pas que les orthopedagogues croient qu'il faut 
commencer par le francais, peut-etre qu' elles croient simplement que ca depend des 
difficultes de l'eleve. Cependant, 80,9 % des repondantes sont d'accord avec le fait 
qu'avec des eleves en difficulte dans les deux matieres, il faut d'abord intervenir en 
francais. Ici, les mots «il faut» semblent avoir eu un impact moins grand puisque les 
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repondantes semblent avoir moins hesite a se dire d'accord. Cela nous laisse penser 
qu'elles partagent vraiment la conception qu'il faut intervenir en francais d'abord 
avec les eleves en difficulte dans les deux matieres et cela, peu importe le cycle. 
Nous pensons que les questions reliees aux mathematiques, dans le 
questionnaire, ont pu influencer les reponses des repondantes. Elles ont peut-etre 
re^ Dondu ce qu'elles jugeaient etre une bonne reponse sans que celle-ci corresponde a 
ce qu'elles font dans la realite. Les connaissances sur les difficultes en mathematiques 
et 1'intervention en mathematiques ne semblent done pas problematique a premiere 
vue. C'est surtout en analysant le discours des orthopedagogues sur leur pratique, lors 
des entrevues, et en comparant le discours emis en lien avec le francais et celui emis 
en lien avec les mathematiques, que nous pouvons faire des hypotheses de 
representations sociales chez les orthopedagogues. 
D'abord, puisque le discours des orthopedagogues etait beaucoup plus dirige 
vers le francais, nous avons identifie une representation sociale qui concerne plutot 
cette discipline soit que le frangais est a la base et que la lecture, tout 
particulierement, doit etre bien maitrisee pour que les apprentissages se poursuivent 
dans les autres matieres. Elles croient que les interventions precoces en francais sont 
tres importantes et qu'il faut done donner la priorite a cette matiere au premier cycle. 
Avec un eleve en difficulte dans les deux matieres, elles disent qu'il faut d'abord 
intervenir en francais. Comme nous l'avons vu precedemment, les orthopedagogues 
subissent une forte pression de la societe et du MELS concernant une bonne 
assimilation de la langue francaise par les eleves quebecois, notamment les 
immigrants. Nous ne serions pas surpris que cela renforce davantage l'idee que le 
francais soit a la base. 
En mathematiques, les orthopedagogues pensent que les difficultes 
apparaissent plus particulierement au deuxieme cycle. Au premier cycle, les 
mathematiques se resumeraient surtout a des savoirs techniques qui sont facilement 
recuperables autant par les enseignants que par les orthopedagogues. Selon elles, au 
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deuxieme cycle, les difficulties apparaitraient a cause des resolutions de problemes qui 
prennent une plus grande place. Beaucoup de difficultes en resolution de problemes 
seraient alors causees par des difficultes en lecture et parfois par des concepts 
mathematiques plus complexes, mais faciles a reeduquer si Ton a une bonne 
experience et si on maitrise bien ces concepts. Nous pouvons ainsi resumer la 
representation sociale concernant 1'intervention en mathematiques: la reeducation 
orthopedagogique en mathematiques consiste surtout a consolider les savoirs 
essentiels et les techniques de calcul ainsi que les strategies de lecture pour la 
resolution de problemes, malgre le fait que dans le questionnaire, elles disent 
accorder une grande importance au raisonnement mathematique. 
Le fait que les orthopedagogues soient moins outillees pour les evaluations en 
mathematiques est, peut-etre, une explication au fait qu'elles croient que les 
difficultes apparaissent plus particulierement au deuxieme cycle. Aussi, comme nous 
l'avons vu au chapitre deux, parmi les eleves ayant un potentiel intellectuel normal et 
montrant des faiblesses en mathematiques, il est difficile de discriminer les eleves en 
difficultes d'apprentissage en mathematiques de ceux qui ont seulement un 
rendement faible en mathematiques (Schmidt, 2002). II est vrai qu'il est parfois 
difficile de savoir qu'un eleve ne comprend pas bien le sens d'une notion s'il n'a pas 
eu a l'appliquer dans un probleme ecrit. II est facile de penser que 1'eleve a seulement 
des problemes techniques concernant les calculs sans prendre conscience de ses 
problemes au niveau du raisonnement mathematique. C'est ainsi que les 
orthopedagogues, et probablement les enseignants et enseignantes, en viennent a 
minimiser les difficultes en mathematiques au premier cycle. D'ailleurs, l'outil 
d'evaluation le plus utilise en mathematiques est le KeyMath. Ce dernier permet une 
evaluation cognitive concernant des notions mathematiques. Cependant, cet outil 
permet tres peu de verifier le sens que les eleves accordent aux differentes notions 
mathematiques ou de verifier s'il sait dans quelle situation il doit appliquer les 
notions. De plus, comme les orthopedagogues semblent g&ieralement moins a l'aise 
avec les interventions en mathematiques, il est normal qu'elles soient moins habiles a 
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reperer les difficulties des Aleves dans cette discipline des le premier cycle et peut-etre 
aussi moins habiles pour y faire face dans une intervention de reeducation. 
Enfin, une troisieme representation sociale concerne la croyance qu'ont les 
orthopedagogues d'etre peu formees et peu outillees, pour evaluer en mathematiques. 
Inversement, elles se croient bien outillees et formees en francais. Cette 
representation semble se rapprocher fortement de la realite vecue par les 
orthopedagogues puisque, a leur dire, elles disposent effectivement moins d'outils 
pour evaluer et intervenir en mathematiques qu'en francais. A notre avis, cela peut 
cependant etre une question de choix. Si les orthopedagogues considerent que le 
francais est a la base et qu'en plus elles preferent intervenir en francais, elles seront 
porters a privilegier l'acquisition de materiel relie au fran9ais lorsqu'un certain 
budget leur est accorde. De plus, le materiel concernant les mathematiques est peut-
etre moins connu et moins publicise et il en existe peut-etre effectivement moins. 
Nous reprendrons ces differentes representations sociales dans la presentation 
des resultats concernant l'objectif 3, puisqu'elles servent a expliquer le nombre moins 
important d'interventions en mathematiques. 
1.3 Resultats concernant l'objectif 3 
Dans un troisieme temps, la recherche visait a proposer des explications au 
regard des causes possibles du faible taux d'intervention en mathematiques a partir du 
contenu des representations sociales. Deux des fonctions des representations sociales 
sont d'orienter les pratiques et de justifier les decisions et les comportements (Abric, 
1994). Ce sont ces deux fonctions des representations sociales qui nous permettent de 
faire le lien entre les representations trouvees et ce qui explique que les 
orthopedagogues interviennent peu en mathematiques. 
Nous avons vu que les orthopedagogues orientent surtout leur pratique autour 
des interventions en francais. Ce qui justifierait cela serait la croyance en 
l'importance premiere du francais et surtout au fait que la lecture est necessaire dans 
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toutes les matieres. Ainsi, elles croient qu'en reeduquant la lecture, on permet aux 
enfants de mieux reussir dans les autres matieres. Bien qu'a prime abord, les 
orthopedagogues disent considerer les mathematiques quasi aussi importantes que le 
francais, nous avons degage a travers leur discours que leur preoccupation majeure 
concerne la lecture. D'ailleurs, selon le questionnaire, elles croient aussi que 
lorsqu'un eleve est en difficulte dans les deux matieres, il faut intervenir en francais 
en premier lieu. Elles auraient done la conception que leur role est d'abord 
d'intervenir en lecture, raison pour laquelle, lorsqu'elles participent au choix d'ecole, 
elles auront tendance a mettre en priorite les interventions en francais. Selon nous, ce 
choix a alors differentes consequences. Premierement, les enseignants et enseignantes 
sont ainsi amenes a referer aux orthopedagogues plus d'eleves qui ont des difficultes 
en francais. Les orthopedagogues prennent done plus d'experience dans ce domaine 
puisqu'elles intervierment davantage dans ce domaine. De plus, elles cherchent 
davantage a se former dans ce domaine, elles allouent une bonne partie de leur budget 
scolaire pour du materiel devaluation et d'intervention dans ce domaine, materiel 
qu'elles connaissent d'ailleurs mieux puisqu'elles ont aussi plus de formation dans ce 
domaine. Tout cela les amene a developper une meilleure expertise en francais et un 
sentiment de professionalite amene entre autres choses par la possession d'outils 
specialises et reserves aux orthopedagogues. Elles se sentent alors a l'aise pour 
V intervention dans cette matiere. 
D'ailleurs, comme nous 1'avons vu plutot, 1'identite professionnelle des 
orthopedagogues est plutot mal definie depuis l'avenement du renouyeau 
pedagogique. II est done tres important pour elles de se redefinir une identite propre, 
ce qu'elles commencent a pouvoir faire dans le domaine du francais grace aux outils 
et a certains types d'interventions qui leur sont propres et pour lesquels elles ont ete 
formers. En francais, il nous semble done qu'elles arrivent a faire des interventions 
remediatives autant par 1'approche globale que par l'approche specifique. 
Une autre representation sociale qui explique le faible taux d'intervention en 
mathematiques est celle que les difficultes en mathematiques n'apparaissent 
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reellement qu'au deuxieme cycle a cause des resolutions de problemes et qu'au 
premier cycle les apprentissages mathematiques se resument presque essentiellement 
a des savoirs et des techniques faciles a reeduquer. Cette representation sociale 
jumetee a l'idee de l'importance des interventions precoces en francais oriente les 
orthopedagogues vers une intervention principalement en francais au premier cycle. 
Les orthopedagogues ne semblent pas voir l'importance du raisonnement logique en 
mathematiques des le jeune age alors qu'en francais, elles semblent tres alertes en ce 
qui concerne 1'intervention precoce. Comme elles disent ne pas avoir recu beaucoup 
de formation continue en mathematiques, il y aurait peut-etre ici un besoin de 
formation en ce qui concerne le raisonnement mathematique et l'importance des 
interventions precoces. 
Neanmoins, le fait d'intervenir peu souvent en mathematiques n'aide pas les 
orthopedagogues a developper une expertise dans ce domaine, ce qui a pour 
consequence qu'elles sont peu a l'aise en mathematiques. C'est aussi ce qu'ont 
demontre les resultats du questionnaire indiquant que 41,5 % des repondantes 
manquent d'idees nouvelles pour intervenir en mathematiques, 29,3 % ont de la 
difficulte a detecter les erreurs des eleves en mathematiques, 36,6 % ont peur de ne 
pas etre en mesure d'aider suffisamment les eleves en mathematiques, 31 % disent 
qu'il est plus difficile d'intervenir en mathematiques qu'en une autre matiere et 
finalement, 30 % disent ne pas penser que leurs connaissances soient suffisantes pour 
intervenir en mathematiques. Bien que ces pourcentages ne represented pas la 
majorite, ils sont tout de meme assez importants pour laisser croire a un certain 
malaise chez plusieurs orthopedagogues face a 1'intervention en mathematiques et 
nous pensons que ces resultats sont une consequence du manque d'experience, 
d'outils et de formations en mathematiques. Le sentiment d'etre peu outillees et 
formees en mathematiques est d'ailleurs une autre representation sociale et peut-etre 
aussi un fait reel pouvant expliquer les interventions peu nombreuses en 
mathematiques. 
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Au deuxieme et au troisieme cycle, les orthopedagogues interviennent un peu 
plus en mathematiques pour aider les eleves en resolution de problemes. Cependant, 
puisqu'elles ont la conception que les difficultes en resolution de problemes sont en 
grande partie causees par des difficultes en lecture, une grande partie de la 
reeducation concerne davantage des strategies reliees aux strategies de lecture. 
Lorsqu'elles sont a l'aise et qu'elles ont plus d'experience, elles travailleront aussi les 
concepts mathematiques. La representation sociale de 1'intervention en 
mathematiques semble se resumer a la croyance qu'il faut reeduquer les strategies de 
lecture, les savoirs et les habiletes techniques. Cela correspond bien avec ce que nous 
avons vu de Girelli (2000, dans Meljac, 2001) au chapitre deux, comme quoi la 
reeducation porterait le plus souvent sur le transcodage numerique, les capacites de 
calculs et la resolution de problemes. Effectivement, les capacites de calculs et la 
resolution de problemes ont pris toute la place dans le discours des orthopedagogues. 
Quant au raisonnement derriere ces savoirs et habiletes techniques, qui causent 
pourtant de grandes difficultes aux eleves, c'est un aspect tres peu considere par la 
majorite des orthopedagogues interviewees. En fait, lorsqu'elles en parlent, leurs 
propos restent tres vagues. Nous croyons qu'il y aurait un besoin, dans le monde des 
orthopedagogues, d'ameliorer les connaissances relatives au raisonnement 
mathematique derriere les operations et les concepts mathematiques et la facon 
d'intervenir pour ameliorer ce raisonnement. A l'heure actuelle, les orthopedagogues 
semblent intervenir en mathematiques par la remediation et ce, a travers l'approche 
specifique. En les formant davantage par rapport a la reeducation du raisonnement 
mathematique, on pourrait les amener du meme coup a faire de la remediation a 
travers l'approche generaliste qui semble tres efficace pour les eleves a risque selon 
differentes recherches (Case, Sandieson, et Dennis, 1986, Woodward, 1991 dans 
Meljac, 2001). 
Comme elles disent aussi manquer d'outils d'evaluation, nous croyons qu'un 
outil les aidant a mieux cerner le raisonnement des Aleves serait ce dont auraient 
besoin les orthopedagogues. Ces formations et outils auraient probablement aussi un 
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impact positif sur leur sentiment d'aise face a 1'intervention en mathematiques. Tout 
cela pourrait alors contribuer a rehausser 1'importance accordee par les 
orthopedagogues aux interventions en mathematiques. 
1.4 Portrait general de la situation 
En terminant, reprenons les quatre fonctions des representations sociales afin 
de faire un portrait general de la situation. La premiere fonction consiste a 
comprendre et expliquer la realite. Les orthopedagogues comprennent qu'elles 
doivent diriger leur pratique vers le francais d'abord parce qu'elles ont la 
representation sociale que lefrangais est a la base et que merae dans 1' intervention en 
mathematiques, il faut faire des interventions en francais. 
La fonction identitaire des representations sociales permet aux 
orthopedagogues de se demarquer surtout en francais parce qu'elles ont le sentiment 
d'etre bien outillees et formees dans ce domaine. Le sentiment de posseder des outils 
devaluation specialises et des methodes d'intervention propre a elles les securise et 
les amene a se sentir des professionnelles de la reeducation en francais. Tandis qu'en 
mathematiques, elles concoivent plutot etre peu outillees et formees et elles ne 
peuvent se trouver une identite propre. Aussi, bien que nous n'ayons pas analyse ces 
idees en profondeur, les orthopedagogues semblent se distinguer des enseignants et 
enseignantes par des aspects beaucoup plus generaux que 1'intervention disciplinaire; 
ce sont des interventions relatives a la metacognition, aux strategies d'organisation, 
aux methodes de travail et aux caracteristiques socioaffectives des eleves. Elles se 
distinguent aussi par le fait qu'elles interviennent aupres de petits groupes et elles 
travaillent des difficultes tres specifiques aux eleves. 
En ce qui concerne les fonctions d'orientation, les orthopedagogues semblent 
orienter leurs interventions vers le francais a cause de la representation voulant que le 
frangais est a la base et de toutes les consequences qui en decoulent, que nous avons 
deja evoquees plus haut. Pour les interventions en mathematiques, elles orientent 
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surtout leurs interventions vers la resolution de problemes puisque c'est la partie la 
plus complexe des mathematiques selon elles. Cependant, lorsque les 
orthopedagogues font des interventions en resolution de problemes, elles s'assurent 
d'abord que le texte soit bien compris a l'aide des strategies de lecture, ce qui les 
reoriente vers des interventions en francais. 
Enfin, pour la fonction de justification, nous pouvons simplement dire que 
toutes les representations enumerees plus haut servent aux orthopedagogues, a 
differents degres, a justifier le fait qu'elles interviennent beaucoup en francais. 
2. CONCLUSION 
Cette recherche visait a reperer les representations sociales des 
orthopedagogues du Quebec par rapport a 1'intervention en mathematiques dans le 
but d'expliquer pourquoi elles font peu d'intervention en mathematiques. A travers 
notre pratique professionnelle personnelle, nous avions remarque que les 
interventions en mathematiques se faisaient plutot rares chez les orthopedagogues. 
Cependant, aucune etude ne refletant cette observation n'a pu etre trouvee. Nous 
avions tout de meme fait d'autres constats qui allaient dans ce sens en explorant 
differents documents relies a l'education. Par exemple, dans les revues pedagogiques 
destinees aux enseignants et enseignantes ou aux orthopedagogues, il y avait peu 
d'articles sur les mathematiques. Dans les colloques, congres et differentes journees 
de formation offertes aux orthopedagogues, peu de formation etaient en lien avec les 
mathematiques. Une entrevue et un sondage exploratoire fait aupres 
d'orthopedagogues avaient laisse voir la grande place qu'elles accordent au francais 
et les nombreuses references dans cette matiere contrairement aux faibles taux de 
references pour les difficultes en mathematiques. Finalement, des lectures sur 
l'anxiete face a l'enseignement des mathematiques nous ont fait penser que c'etait 
peut-etre un phenomene que Ton retrouve aussi chez les orthopedagogues. Malgre 
cela, nous avons cru bon, dans un premier temps, de verifier dans cette recherche si 
les orthopedagogues intervenaient bel et bien frequemment en francais et peu souvent 
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en mathematiques. Suite a la passation d'un questionnaire aupres d'orthopedagogues, 
cela s'est avere veridique. Comme nous nous y attendions, nous avions davantage 
oriente la recherche sur les representations sociales des orthopedagogues par rapport 
aux interventions en mathematiques. Comme les representations sociales consistent 
en des informations, des connaissances, des croyances, des opinions et des attitudes 
partagees par un groupe a l'egard d'un objet social, elles etaient toutes indiquees pour 
nous permettre de voir comment le groupe orthopedagogue considerait 1'objet 
intervention en mathematiques. Nous supposions que la vision qu'ont les 
orthopedagogues des interventions en mathematiques pourrait ensuite nous amener 
vers des pistes d'explication au fait qu'elles interviennent peu dans ce domaine. 
D'ailleurs, les fonctions des representations sociales consistent justement a permettre 
aux groupes de comprendre et d'expliquer leur realite, de se definir une identite, 
d'orienter leur pratique et de justifier les decisions et les comportements. De par ces 
fonctions, il nous a done ete possible d'avancer des explications aux interventions 
peu nombreuses en mathematiques a partir des representations sociales des 
orthopedagogues. 
Pour y arriver, nous avons soumis des orthopedagogues a un questionnaire 
pour lequel il y a eu 42 repondantes. Parmi ces repondantes, nous avons ensuite 
retenu 6 candidates pour une entrevue. C'est a partir des resultats de ces 
questionnaires et de ces entrevues que nous avons pu relever les representations 
sociales des orthopedagogues par rapport a 1'intervention en mathematiques et tenter 
d'expliquer les interventions peu nombreuses en mathematiques. 
L'importance premiere accordee aux interventions en francais, parce que le 
francais est a la base de tout et parce que la lecture est essentielle aux apprentissages 
dans les autres matieres, semblent etre a la tete des autres conceptions qui amenent les 
orthopedagogues a privilegier le francais et a faire peu d'interventions en 
mathematiques. Ce que nous retenons comme principale explication est qu'a force de 
peu intervenir en mathematiques, les orthopedagogues developpent une moins bonne 
expertise dans ce domaine et y sont moins a l'aise. Elles ont moins tendance a vouloir 
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se former dans ce domaine et elles sont surtout a la recherche d'outils standardises 
pour evaluer les eleves en mathematiques soit ceux ou les interpretations sont faites 
d'avance et qui dirigent vers des pistes d'intervention precises, car elles semblent plus 
ou moins a l'aise avec 1'interpretation du raisonnement mathematique. De plus, 
puisque les orthopedagogues considerent 1'intervention mathematique comme une 
reeducation de savoirs essentiels, de techniques de calcul et de strategies de lecture 
pour faire des resolutions de problemes, elles ne voient pas 1'importance des 
interventions precoces au niveau de ce raisonnement. mathematique. Elles ne 
semblent pas constater Pampleur que prend ce raisonnement derriere les savoirs 
mathematiques et les techniques de calcul done les interventions en mathematiques 
sont souvent faites rapidement et peu frequemment. 
Nous croyons done qu'il faudrait rehausser la conception qu'ont les 
orthopedagogues du raisonnement mathematique et du bienfait des interventions 
precoces dans ce domaine tout en les outillant et en les formant davantage. II serait 
important d'ouvrir le champ de competence des orthopedagogues par rapport aux 
interventions en mathematiques. Par exemple, les orthopedagogues ne semblent pas 
utiliser des approches visant le developpement du potentiel d'apprentissage avec les 
eleves. Ce type d'intervention efficace et jusqu'ici peu utilise pourrait facilement etre 
amene par les orthopedagogues dans le milieu scolaire. Elles developperaient ainsi 
une expertise face a ce type d'intervention et leur sentiment de professionnalite s'en 
trouverait ameliore. 
3. LIMITES DE LA RECHERCHE 
Bien sur, cette etude comporte certaines limites. D'abord, les echantillons, tant 
pour le questionnaire que pour les entrevues, sont tres petits. Selon nous, le fait que 
le questionnaire ait ete envoye en juin a reduit considerablement le nombre de 
reponses. A ce moment de l'annee, les orthopedagogues doivent remettre des bilans 
de fin d'annee et elles sont tres occupees. Le nombre de 42 repondantes n'est done 
pas tres eleve.par rapport a toute la communaute d'orthopedagogues du Quebec. Nous 
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croyons tout de meme avoir eu un echantillon assez representatif puisque les 
repondantes provenaient de differents endroits, avaient differents degres d'education 
et differents niveaux d'experience. 
Une autre limite conceme les questions qui etaient reliees a la pratique des 
orthopedagogues. Nous avons recueilli les pratiques declarees et non les pratiques 
reelles des repondantes. II peut y avoir un certain biais dans leur reponse. II est 
possible que pour certaines questions, des repondantes n'aient pas exprime 
exactement ce qu'elles font quotidiennement, mais plutot ce qu'elles pensent faire ou 
devoir faire. Nous croyons cependant, du moins pour les entrevues, que les 
repondantes ont ete assez honnetes, car elles semblaient a l'aise de nous parler 
ouvertement. 
Pour ce qui est de 1'analyse et de 1'interpretation des entrevues, une certaine 
limite concerne notre propre implication dans 1'analyse. Effectivement, a cause de 
notre propre opinion, il se peut qu'il y ait eu certains glissements subjectifs lors de 
1'interpretation des paroles des personnes interviewees. Nous avons cependant tente 
d' etre le plus obj ectif possible. 
Bien sur, en ce qui concerne le questionnaire, il comprenait plusieurs 
questions. Nous en avons fait de nombreuses analyses, mais d'autres auraient 
surement pu Stre encore possibles. Nous nous sommes limitees aux analyses les plus 
pertinentes en lien avec les objectifs de recherche pour ne pas surcharger ce memoire. 
Un echantillon plus grand aurait possiblement permis de faire des analyses 
statistiques plus poussees. 
Pour poursuivre l'exploration de cette problematique, nous croyons que 
differentes recherches pourraient etre faites. D'abord, il serait bien de verifier les 
conceptions de 1'intervention en mathematiques des directions d'^coles et des 
enseignants et enseignantes puisqu'ils participent bien souvent, eux aussi, a la 
decision concernant les interventions a privilegier en orthopedagogie. Ensuite, il 
serait interessant d'observer des orthopedagogues dans leur pratique afin d'examiner 
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plus en profondeur la place accordee au raisonnement mathematique lors de leurs 
interventions dans ce domaine et de verifier plus exhaustivement le type 
d'intervention utilise par les orthopedagogues dans leur pratique. Enfin, une analyse 
pouss6e des outils mathematiques mis a la disposition des orthopedagogues, en 
collaboration avec celles-ci, pourraient etre faites afin de determiner leurs reels 
besoins. Finalement, il serait aussi convenable de verifier 1'impact d'une serie de 
formations specifiques a 1'intervention mathematique sur la pratique des 
orthopedagogues et sur leur sentiment de competence dans ce domaine. 
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Ce questionnaire porte sur les representations sociaies des orthopedagogues en 
rapport avec ['intervention en mathematiques. Toutes ies donnees recuetliies 
resteront confidentisiles. Ce questionnaire prendra environ 30 -minutes de votre 
temps, Assurez-vous de disposer de ce temps avant de repondre car vous ne 
pouvez pas cliquer sur quitter et reprendre plus tard ou vous etiez rendus. 
je vous rernercie pour Se temps que vous y consacrez? cela permettra de faire 
avancer la recherche en Hen avec votre profession. 
3e vous rappelle qu'en neponcant aux questions, vous confirmez que vous 
acceptez de participer a ia recherche 
1. Norn: 
2. Sex®: 
3. Commission scolaire 
4. Depuis combiert d'annees avez-vous une tacfte ©n ©thopedagogie? 
5, Est-ce que vous intervener au primaire ou au secondaire? 
au primaire 
au seccndaire 
au primaire et au secondaire 
6. Quelle est ia formation universitaire que vous avez re<gye? 
7, Depuis septembre 2006 f approximativement combiert de journees de formation 
avez-vous soiwies en rapport awee: 
i'intervention en 
Kttp://www.surveymonke>\com/s.aspx?sm=VSmODuDSo6UmtYij6ywEMxIKqnFHeITyi... 1/18/2008 
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frangais: . 
{'intervention en 
mathematiques: 
autres 
8. Depuis septembre 2006 jusqu'a aujourd'hui, comblen d'etsves avez-vous suivis 
en tout ? 
9. Dans le tableau ct-dessous, indiquez le nombre d'eieves du PRESGOLA1HE suivis 
depuis septembre 2006 en prenant en compte Ses differentes categories. 
en francais en mathematiques 
Suivi individuei 
Suivi en sous-
groupe 
Si !e nombre depasse 30 pour une categorie, veiliez specifier ici 
en francais et en 
mathematiques 
10. Dans le tableau ci-dessous, indiquez le nombre d'eieves du PREMIER CYCLE 
suivis depuis septembre 2006 en prenant en compte ies differentes categories. 
, , en francais et en 
en francais en mathematiques 
mathematiques 
Suivi individuei 
Suivi en sous-
groupe 
Si le nombre depasse 30 pour une categorie, veiliez specifier ici 
11, Dans le tableau ci-dessous, indiciuez le nombre d'el&ves du DEUX1ENE CYCLE 
suivis depuis septembre 2006 en prenant en compte Ies differentes categories. 
, , en francais et en 
en francais en mathematiques 
mathematiques 
Suivi individuei 
http://www.surveymonkeyxom/s.aspx?sm=VSmODuDSo6UmtYij6>^EMxIKqnFHelTyi... i/18/2008 
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Suivi en sous-
groupe 
Si le nonibre depasse 30 pour une categoric, veilte2 specifier ici 
12. Dans le tableau c t -dessous, ind ique? le r tombre d 'efeves d u TROIS f EME CYCLE 
suiv is depu is sep tembre 2006 en p renan t en comp te les d i f f e ren tes ca tegor ies . 
en frangais en mathematiques 
Suivi individual 
Suivi en sous-
groupe 
Si le nombre depasse 30 pour une, categorie, veMlez specifier ici 
en frangais et en 
mathematiques 
13. Depots sep tembre 2 0 0 6 , vous es t - i l a r r i ve d ' i n te rven l r dans I® groupe-c iasse? 
oui 
non 
14. Si vous avez r e p o n d u out a ia ques t ion precedent©, ind lquez ia case qui 
represen ts Se mieux v o i r e s i t ua t i on lo rsque vous in te rvenes en class©. 
J'interviens er; franca is seulement 
J'interviens plus souvent en frangais qu'en mathematiques 
J'interviens autant en frangais qu'en mathematiques 
J'interviens pius souvent en mathematiques qu'en frangais' 
J'interviens en mathematiques seuiement 
15. Parmi les ©ieves que vous avez su iv is depu is sep tembre 2 0 0 6 , comb ien ort t e te 
REFERES pour des d i f f i cu l tes 
en frangais et en en mathematiques (et En frangais (et non en 
mathematiques non en frangais) mathematiques) 
prescolaire 
http:/7www. surveymonkey. com/s. aspx? sm=VSmGDuDSo6UmtYij 6y wEMxIKqnFHelTyi... 1/18/2008 
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cycle 1 
cycle 2 
cycle 3 
Si Se nombre depasse 30 pour une categorie, veiiiez specifier ici 
16. Par mi fas efeves avee fesquels vous e tes i n te rvenus en f r a n c a i s ET en 
m a t h e m a t i q u e s depu fs sep tembre 2006 (ceux comptab i l i ses d a n s Sa dern ie re 
co 'onne pour les n u m e r o s 9, I D , i l r 12) pour comb ien de ces e leves e tes vous 
in te rvenus 
Egaiement en francais davantage en 
davarstage en francais , , 
et en mathernatiques mathematiques 
prescolaire 
cycle 1 
cycle 2 
cycle 3 
17. Depuis que vous etes oftfo® pedagogue, de qu i r el eve le p lus sou v e n t ia dec is ion 
du donta ine d ' i n t e r v e n t l o n ( f ranca is , m a t h e m a t i q u e s } ? 
Service 
Moi Directeur Equipe-cycle . Autre 
educatif 
Frangais (lecture 
et ecriture) 
Mathematiques 
SI vous avez coche la derniere colonne (autre) veillez preciser ici 
18. En vous re fe ren t a ce que vous avez fa i t dans vos I n t e r v e n t i o n s en f ranca is et 
en m a t h e m a t i q u e s , p a r m i fa f is te susvante qu 'es t -ce qu i qua f i f i e ie m i e u x ce que 
vous avez fa i t? ( ¥ o u s pouvez cocher p lus d 'une case) 
en frangais en mathematiques 
reeducation et 
correction 
http://w'vm'.surveymonkeyxom/s.aspx?sni=:VSmODuDSo6UmtYij6ywEMxIKqnFHelTyi... 1/18/2008 
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recuperation 
enseignement de 
nouvelles notions 
compensation 
(mettre 1'accent . 
sur ies strategies 
acquises) 
re-enseignement 
resolution de 
problemes 
exercisation 
autres 
Si vous avez coche la categorie autres, veillez specifier id. Si vous intervenez peu en 
mathematiques ou peu en frangais veiSlez I'indiquer aussi 
19, Indiquez ci-dessous sur quel portent le plus souvent vos interventions, en 
cochant dans la case appropriee. 
rarement quelque fois souvent tres souvent 
FRANCJAIS (ne pas 
cocher) 
comprehension en 
lecture 
identification des 
mots ecrits 
orthographe 
redaction 
conscience 
phonoiogique 
habiletes 
metalinguistiques 
MATHEMATIQUES 
(ne pas cocher) 
developpement du 
raisonnement 
resolution de 
http://www.surveymonkey.com/s.aspx?sm=VSmODuDSo6UmtYij6ywEMxIKqnFHelTyi... 1/18/2008 
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problemes 
algorithmes de 
calcui 
vocabulaire et 
sym boles 
sens du nombre et 
des operations 
sens spatial et 
geometrie 
CARACTERISTIQUES 
SOCIOAFFECTIVES 
(ne pas cocher) 
estime de sol 
anxiete 
inattention 
motivation 
hyperactivite 
agressivite 
CARACTERISTIQUES 
COGNITIVES 
GENERALES (ne pas 
cocher) 
methodes de travail 
strategies 
metacognitives 
me moire 
images mentales 
Si vous intervene? dans d'autres domaines ou sur d'autres caracteristiques, veillez I'indiquer 
ici ainsi que la frequence (rarement, queique fois, souvent, tres souvent) qui y est associee. 
20 . Quels ou t i i s ou approches ut i f isez-wous pou r reaf iser une EVALUATION 
d iagnos t ique ®n FRAN£AIS ( inefuez vos ou t i i s pe rsonne ls a t dans ce cas vei l lez 
preeiser)? 
http://www.sur>'eymonke>.com/s.aspx?sm=VSmODuDSo6UmtYij6ywEMxIKqnFHelTyi... 1/18/2008 
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2 1 . Quels outils ou approehes utitisez-vous pour realiser un® EVALUATION 
diagnostique en MATHEAMATIQUES{incfu@z vos outils personnels et dans'ce cas 
veillez prectser)? 
22, Quels MATERIELS DIDACTIQUE5 specialises utiltsez-vous Is plus sou vent pour 
vos interventions en FRANCAIS? 
23. Quels MATERIELS DIDACTIQUES specialises uti l isez-vous le plus souvent dans 
vos interventions en MATHEMATIQyES? 
24. Lorsque vous etiez eleve au primaire et au secondaire, aviez-vous une 
preference pour le francais ou les mathematiques? Coehez la reponse. 
Je preferais le francais 
Je preferais les mathematiques 
Je n'avais aucune preference entre ces deux matieres 
Expliquez 
http://wvvw.surveymonkeyxom/s.aspx?sm=VSmODuDSo6UmtYij6ywEMxIKqnFHelTyi... 1/18/2008 
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25 . Ma in tenan t , awez-vous uroe pre ference en t re { ' i n te rven t ion en f r anca i s et 
( ' i n te rven t ion en mat t iematfc iues? Cochez la reponse. 
Je prefere intervenir en francais 
Je prefers intervenir en mathematiques 
Je n'ai aucune preference entre ces deux matieres 
Expiique2 
26. Pour ehacyrs des enonces su ivan ts , cochez a chaque fo is une des qua t re 
p remieres cases pour les ma thema t i ques (M) e t una des q u a t r e de rn ie res cases 
pour Se f ranca is (F) . 
4 choix sen t poss ib les ; l= fco ta iement en d i s a c c o r d , 2=mode remers t en d i s a c c o r d , 
3 = m o d e r e m e r i t en accord e t 4 = t o t a l e m e n t en accord 
H I M2 ,M3 M4 F l F2 F3 F4 
Zb -1 J'aime beaucoup 
intervenir avec 
les enfants en 
cette matiere 
• I t " ^ Je ne pense pas 
que mes 
connaissances 
soient suffisantes 
pour intervenir 
en cette matiere 
Z - t " 3 J'ai confiance en 
mes nabiietes a 
intervenir en 
cette matiere 
2-W-H Intervenir dans 
cette matiere 
m'apparait pius 
difficile 
qu'intervenir 
http://www.surve>rmonkey.com/s.aspx?sm=VSmODuDSo6UmtYij6ywEMxIKqnFHelTyi... 1/18/2008 
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dans une autre 
matiere 
Z-4 "S J'ai peur de 
commettre des 
erreurs iorsqus 
j' interviens en 
cette matiere 
Zt~4 SI j 'avais le 
choix, je 
n'interviendrais 
pas en cette 
matiere 
Zfc-? Je me considere 
OUTILLE pour 
realiser des 
EVALUATIONS 
avec ies eleves 
en difficulties en 
cette matiere 
lia -8Je me considere 
FORME pour 
realiser des 
EVALUATIONS 
avec Ies eleves 
en difficulte en 
cette. matiere 
Je me considere 
OUTILLE pour 
realiser des 
INTERVENTIONS 
avec Ies eleves 
en difficultes en 
cette matiere 
Z t - ' ° Je nie considere 
FORME pour 
realiser des 
INTERVENTIONS 
avec Ies eleves 
en difficulte en 
cette matiere 
24* ^ J'ai peur de ne 
pas etre en 
mesure d'aider 
http://www.surveymonkeyxom/s.aspx?sm-=VSm 1/18/2008 
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suffisamment les 
eleves en cette 
matiere 
24--IZ Je suis bien 
prepare Sorsque 
j ' interviens en 
cette matiere 
24,-/3 je considere que 
cette matiere est 
de premiere 
importance 
24-WJ'ai de la 
difficulte a 
detecter les 
erreurs des 
eleves en cette 
matiere 
Z£-/5Je manque 
d'idees nouvelles 
pour intervenir 
en cette matiere 
2k-/43'ai de la 
difficulte a 
adapter des 
situations pour 
les eleves en 
difficultes en 
cette matiere 
74-1? Je me sens 
anxieux lorsque 
j' interviens en 
cette matiere 
27 . Pour ef iacun des ©nonces sut¥ar§ts? eoehez a chaque fois fa case qui co r respond 
a v o i r e op in ion . 
totalement en moderement en moderement en totalement en 
desaccord desaccord accord accord 
Z-l-l En mathematiques, 
on ne peut pas 
baratiner, on salt 
ou on ne salt pas. 
2}~2~ On est bon ou on 
http://vAVW.surveymonke>.com/s.aspx?sm=VSmODuDSo6UmtYy6ywEMxIKqiiFHelTyi... 1/18/2008 
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n'est pas bon en 
mathematiques,. il 
n'y a risn a y fake 
ou rien a y changer 
2?-3 Fa ire des 
mathematiques, ce 
n'est pas 
compiique, ii suffit 
de se souvenir des 
definitions et des 
methodes 
Zl'H II y a toujours 
plusieurs facons de 
resoudre des 
problemes en 
mathematiques 
2}-5 En mathematiques, 
i'important est de 
savoir compter 
2V-£,Les mathematiques 
sont tine matiere 
difficile 
I hT Resoudre des 
problemes en 
mathematiques, 
c'est principalement 
faire appei a 
I'intuition et a fa 
creativite 
US, Faire des problemes 
en mathematiques 
c'est trouver la 
bonne reponse 
i r - ! l Faire des 
mathematiques 
c'est ennuyeux 
Z M O I ! y a toujours une 
regie a suivre pour 
resoudre des 
problemes en 
mathematiques 
Z?~// Faire des 
http://wvm^surveymonke>'.com/s.aspx?sm=VSmODuDSo6UmtYij6ywEMxIKqnFHelTyi... 1/18/2008 
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mathematiques 
c'est resoudre des 
problemes 
27-12 Les eieves en 
difficultes n'aiment 
pas faire des 
mathematiques 
£7-/3 L'apprentissage des 
mathematiques 
consiste 
principaiement en la 
memorisation de 
regies 
21-H La majorite des 
erreurs faites par 
!es eieves sent dues 
a i'inattenticm 
27-/5 L'exploration et la 
manipulation sont 
essentielies a 
I'apprentissage des 
mathematiques 
Zl-lL Resoudre des 
problemes en 
mathematiques, 
c'est mettre en 
application des 
regies de calcui 
'77-/?Avec un eieve 6u 
premier cycle qui 
est en difficulte en 
franca is et en 
mathematiques, i! 
faut intervensr 
d'abord en 
mathematiques 
21 ~l$Avec des eieves en 
difficulte en 
mathematiques, il 
faut travailler 
individuellement 
21-11 Les difficultes en 
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resolution de 
problemes sont 
dues a des 
difficultes en 
comprehension de 
texte 
' / ? 2bAvec ies eleves en 
difficulte en 
mathematiques, ii 
faut guider pas a 
pas !eur conduite 
27-21 Les difficultes en 
mathematiques 
sont principalement 
dues a des 
problemes de 
memoire 
Ii- 22 Avec Ses eleves en 
difficulte en 
mathematiques, si 
n'est pas possible 
de faire decouvrir 
ies regies 
T} -23Les eleves en 
difficulte en 
mathematiques ne 
font pas assez 
d'efforts pour 
apprendre 
27-i*^ Avec des eleves en 
difficulte, il faut leur 
proposer seuiement 
ies taches qu'iis 
sont capabfes de 
reuss-ir. 
27-lB H est important que 
les eleves en 
difficulte puissent 
^changerdes idees 
et discuter des 
problemes avec les 
autres 
21-2(o Dans le cas des 
http://vv\\w.surveymonkey.com/s.aspx?sm=VSmODuDSo6UmtYtj6ywEMxrKqnFHelTyi... 1/18/2008 
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eleves en difficulte, 
c'est plus important 
de savoir compter 
que de savoir 
rai sonnet 
77-2? ^es difficultes des 
eleves en 
mathematiques 
sont 
essentiellement des 
difficultes en 
resolution de 
probiemes 
21-28 Un eleve qui 
eprouve des 
difficultes en lecture 
eprouve des 
difficultes en 
resolution de 
probiemes 
27-2^ Dans ('intervention 
en mathematiques, 
i' est important de 
fournir aux eleves 
en difficulte ies 
bases leur 
permettant de 
raisonner 
iogiquement 
27-33 Enseigner ies 
aigorithmes de 
cafcul est la partie 
ia plus importante 
de I'enseignement 
des mathematiques 
au primaire avec Ies 
eleves en difficulte 
27 3/ Les eleves en 
difficulte doivent 
etre encourages a 
decouvrir plus d'une 
maniere de 
resoudre un 
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probleme 
mathematique 
£ f - 3 Z Ce n'est pas une 
bonne idee que ies 
eleves en difficulte 
travaillent en 
equipe avec des 
eleves plus forts en 
mathematiques . 
car ce sont ces 
derniers qui font 
tout Se travail 
ll-o'i Avec des eleves en 
difficulte, if vaut 
mieux se limiter a 
I'acquisition des 
notions 
mathematiques de 
base. 
£?'•>/ Le meilleur moyen 
d'intervenir en 
mathematiques, 
c'est d'abord 
d'expliquer aux 
eieves comment-
fa ire 
2]-$^ Plus on fait 
d'exercices, plus on 
devient habile, II 
faut done donner 
beaucoup 
d'exercices a fa ire 
aux eleves en 
difficulte 
£7".3vo Avec des eleves en 
difficulte dans les 
deux matieresr il 
faut d'abord 
Intervener en 
franca is 
2?"37" Ls meilieisr moyen 
d'enseigner ies 
mathematiques a 
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f'eleve en difficulte, 
c'est d'abord de lui 
presenter un 
modele et ensuite, 
a fe faire mettre en 
application dans 
differents 
problemes 
7?-38 Dans 1'intervention 
en mathematiques, 
i! est important de 
faire acquerir les 
habiletds de base 
essentieiles a la vie 
de tous les jours 
7J~'¥] Dans 1'intervention 
en mathematiques, 
ii est important de 
rendre !es eieves en 
difficulte capables 
d'executer des 
calcuis rapidement 
et avec precision 
27-40 Dans 1'intervention 
en mathematiques, 
i! est important de 
developper une 
attitude de curiosite 
envers les 
mathematiques 
ft-m Dans 1'intervention • 
en mathematiques, 
ii est important de 
faire apprendre aux 
eieves en difficuftes 
ies formuies et les 
aigorithmes 
2f^Z.Dans 1'intervention 
en mathematiques, 
ii est important de 
developper le souci 
de ('argumentation 
et de la precision 
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chez tes elfeves en 
difficulte 
2^~^t3 Dans 1'intervention 
en mathematiques, 
i! est. important de 
fa Ire aoprecier aux 
eieves en difficulte 
la beaute des 
mathematiques 
Z / ^ V Dans i'intervention 
en mathematiques, 
i! est important de 
developper chez ies 
eieves en difficulte 
des habiietes de • 
resolution de 
problemes 
27~^'5 Won but principal 
est que Ies eieves 
en difficulte" quittent 
I'ecole en ayant 
reussi aux examens 
de mathematiques 
2~f-ll(o Mon but principal 
est que Ies eieves 
en difficulte soierst 
capables de penser, 
raisonner 
mathematiquement, 
dans toute situation 
ou cela s'avere 
approprie 
•77-f^ ^ o n ^ut principal 
est que ies eieves 
en difficulte 
apprecient Ies 
mathematiques, 
qu'ils aiment en 
faire 
2 7 - ^ Mon but principal 
est que Ies 
mathematiques a 
I'ecole soient 
http ://www. survey monkey. com/'s. aspx? sm=VSm ODuDSo6UmtYij 6ywEMxIKqnFHel Tyi... 1/18/2008 
xvcpicsciRiUium &uuidJC5 utvb (jsuiupcuagugucs 
226 
pergues par les 
eieves en dlfficulte 
comme quefque 
chose de pertinent 
et d'utile en relation 
avec le monde reel. 
7'j-^ff En tant 
qu'orthopedagogue, 
i! est important 
d'encourager ies 
eieves a poser des 
questions en 
mathematiques 
2.7 -SO En tant 
qu'orthopedagogue, 
il est important de 
proposer des 
activites de 
manipulation ou 
d'expioration en 
mathematiques a 
"aide de materiel 
Vt-£\ En tant 
qu 'orthopedagogue, 
i! est important de 
fournir ia possibility 
aux eieves de 
mettre en piace 
d iff e rentes 
strategies de 
resolution de 
problemes en 
mathematiques 
77-52 En'tant 
qu'orthopedagogue, 
ii est important de 
s'assurer que ies 
eieves sachent 
toujours tres 
rapidement si ieurs 
reponses sont 
bonnes ou 
mauvaises en 
mathematiques 
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27-53 En tant 
qu'orthopedagogue, 
if est important 
d'encourager \e$ 
eleves a participer 
aux discussions de 
groupe et a 
exprimer ieurs 
ideas en 
mathematiques 
qu'orthopedagogue, 
il est important de 
s'assurer que !es 
eieves-ne fassent 
pas d'erreurs, ni de 
fautes dans leur 
travai! en 
mathematiques 
n~f~^g En tant 
qu'orthopedagogue, 
i! est important 
d'encourager 
chaque eleve a 
chercher !es raisons 
ou ia logique 
derriere ies 
procedures de 
resolution en 
mathematiques 
qu'orthopedagogue, 
i! est important de 
comprendre ia 
nature des 
difficultes des 
eleves avant 
d'intervenir en 
mathematiques 
77 -\L En tant 
qu 'orthopedagogue, 
ii est important 
d'eviter d'introduire 
trop vite le 
http.7/www. survey monkey. com/s. aspx?sm=VSmODuDSo6UmtYij 6ywEMxIKqnFHelTyi... i /l 8/2008 
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symbolisme 
2 7 * 5 & E n t a n t 
qu'orthopedagogue, 
i! est important de 
stimuier la 
motivation des 
eleves en 
matheroatiques 
28. SI vous avez dms commen ta i res ©u des r e m a r q u e s , peu i m p o r t e Se p ropos , vous 
p©uv@2 les inscr i re icL 
Merci beaucoup! 
Votre contribution est grandement apprecieei 
Avant de diquer sur ENVOYER, veiliez vous assurer que vous avez repondu a toutes ies 
questions car vous ne pourrez revenir a votre questionnaire. 
Termini, ciiquez id pour ENVOYER 
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Les resultats de mon questionnaire ont montre que les orthopedagogues interviennent 
beaucoup plus en francais qu'en mathematiques. Qu'en pensez-vous ? Qu'est-ce qui 
peut expliquer cela ? 
Moins 
d'outils 
Outils 
specialises 
Universite 
Sioui 
Pourquoi croyez-vous qu'il y a moins 
d'outils ? 
Quel type d'outils les orthos aimeraient 
disposer ? 
De quoi a besoin un ortho pour evaluer 
ou intervenir en math ? 
Pourquoi avez-vous besoin de tels 
outils ? 
Est-ce vraiment important pour le 
travail des orthos? 
(un outil specialise) 
De tels outils existent-ils en francais ? 
Est-ce vraiment important d'avoir le 
meme type d'outil en mathematiques ? 
Lors de votre formation a 1'universite, 
vous a-t-on fait faire des evaluations en 
mathematiques ? 
Utilisez-vous toujours ces methodes ou 
outils ? 
Pourquoi ? 
Manque de 
formation 
Si oui a la 
derniere option 
Est-ce parce que les orthos sont 
moins interessees par la 
formation en mathematique ou 
parce qu'il existe moins de 
formation en mathematiques ? 
Pourquoi croyez-vous qu'il y a 
moins de formations en 
mathematiques ? 
Quel genre de formation 
repondrait aux besoins des 
orthopedagogues ? 
Si la commission scolaire vous 
offrait de telles formations les 
orthos iraient-elles les suivre ? 
232 
Plus de reference 
en francais 
Qui vous refere les eleves ? 
Avez-vous 1'impression 
qu'on vous refere plus 
d" eleves en francais ? 
Pourquoi ? 
Etes-vous d'accord avec cette 
pratique ? 
Pensez-vous que les 
enseignantes ont plus de 
facilite a detecter les erreurs 
en fran9ais ? 
Est-ce que 9a arrive qu'un 
eleve est refere en fran9ais et 
que vous decouvrez qu'il a 
aussi des difficultes en 
mathematiques ? 
Suivez-vous exactement la 
demande de reference ou 
avez-vous un certain pouvoir 
quant aux domaines 
d'intervention ? 
Vous arrive-t-il de ne pas 
pouvoir intervenir en 
mathematiques alors que vous 
jugez que c'est necessaire ? 
Pour quelles raisons ? 
233 
Importance du 
francais 
Est-ce que les orthopedagogues 
considerent le francais plus important 
que les mathematiques ? 
Pourquoi ? 
Pensez-vous que les mathematiques 
prennent de plus en plus de place 
dans la society? 
Est-ce possible de travailler le 
francais meme dans les interventions 
mathematiques ? 
Extrait a utiliser : Lorsque j'interview 
en resolution et comprehension de 
petits textes mathematiques, il s'en 
trouve que les resultats augmentent 
defaqon sensible en comprehension 
de texte... Chaquefoisje suis 
etonnee puis finalement je me dis 
que les analyses de phrases que 
necessitent les resol de probl aident a 
mettre en relation les phrases entre 
elles dans des textes plus longs. 
Les eleves en difficulty en 
mathematique ont-ils tous des 
difficultes en lecture ? 
Ceux qui ont des diff. en lecture, est-
ce souvent leur seul obstacle en 
math? 
Selon vous, la logique et les 
inferences se travaillent-ils mieux en 
francais ou en mathematiques ? 
Vous arrive-t-il de travailler la 
numeration ou d'autres concepts 
mathematiques sans necessairement 
faire de problemes ecrits ? 
Si un eleve a de la difficulte dans les 
deux matieres par ou vous allez 
commencer les interventions ? 
Pourquoi ? 
234 
Competence Etes-vous a l'aise avec l'intervention en 
mathematiques ? 
Etes vous a l'aise avec les 
mathematiques a tous les cycles 
scolaires ? 
- vos connaissances sont 
suffisantes 
- vous avez 1'impression de 
pouvoir aider suffisamment les 
eleves 
- vous arrivez a bien detecter les 
erreurs 
Trouvez-vous plus difficile d'intervenir 
en mathematiques qu'en francais ? 
Avez-vous 1'impression de manquer 
d'idees pour les interventions en math ? 
Que pensez-vous de cette affirmation ? 
Les deux sont interessants et stimulants. 
Par contre, c'est plus difficile en 
mathematique de comprendre le 
raisonnement des eleves et de les aider 
dans ce sens. 
Avez-vous F impression de pouvoir 
adapter des situations pour les eleves en 
difficulte en math 
Questions generates : 
Que pensez-vous de cette affirmation : 
Ce queje n'aimepas d'intervenir en math, aussi, c'est que qa enleve alors du temps 
pour le francais ? 
Pensez-vous qu'il devrait y avoir plus d'interventions en mathematiques chez les 
orthopedagogues ? 
Selon vous qu'est-ce qui distingue le travail de l'orthopedagogue des autres 
professions ? 
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ANNEXE D 
LES LETTRES DE CONSENTEMENT 
(questionnaire et entrevue) 
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Invitation a participer au pro jet de recherche 
Les representations sociales des orthopedagogues du Quebec en rapport avec 
l'intervention en mathematiques aupres des eleves a risque 
Chercheuse : Veronique Fontaine, faculte d'education 
Maitrise en science de l'edueation, dirigee par Hassane Squalli et Claudine Mary 
Madame, Monsieur, 
Nous vous invitons a participer a la recherche en titre. Les objectifs de ce projet de 
recherche sont: 1) d'identifier la frequence des interventions des orthopedagogues en 
mathematiques par rapport a la frequence de leurs interventions en francais; 2) 
Identifier les conceptions des orthopedagogues en rapport avec l'intervention en 
mathematiques aupres des eleves a risque; 3) Dans le cas ou il y aurait une difference 
entre les interventions en francais et en mathematiques, degager les causes pouvant 
expliquer ces differences. 
En quoi consiste le projet? 
Ce projet de recherche comprend deux volets. Vous pouvez ne participer qu'au 
premier volet ou aux deux volets si vous le desirez. 
• La participation au premier volet de la recherche consiste a repondre a un 
questionnaire sur la frequence de vos interventions en francais et la frequence 
de vos interventions en mathematiques, sur les formations recues et sur les 
motifs de reference en orthopedagogie des eleves que vous avez rencontres au 
cours de l'annee scolaire 2006-2007. De plus des questions permettront 
d'identifier les differentes conceptions, croyances, connaissances, opinions et 
attitudes des orthopedagogues. Trente minutes environ devraient suffire pour 
repondre a ce questionnaire format electronique. 
• Le deuxieme volet de la recherche consiste en une entrevue ayant pour but 
d'approfondir certaines des conceptions, croyances, connaissances, opinions 
et attitudes des orthopedagogues envers l'intervention en francais et 
l'intervention en mathematiques. Ce deuxieme volet necessiterait environ 45 
minutes de votre temps. Si ce deuxieme volet vous interesse, nous vous 
invitons a communiquer par courriel ou par telephone avec la chercheuse pour 
lui fournir vos coordonnees. Parmi les personnes interessees, nous 
selectionnerons au hasard entre quinze et vingt personnes pour participer au 
volet 2. Un moment et un lieu de rendez-vous sera alors fixe a votre 
convenance, si vous etes toujours interesses a participer a ce deuxieme volet. 
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Qu'est-ce que la chercheuse fera avec les donnees recueillies? 
Les donnees recueillies par cette etude sont entierement confidentielles et ne 
pourront en aucun cas mener a votre identification puisque chacun des repondants 
sera identifie par un numero et non par son nom. Tout renseignement fourni qui 
pourrait mener a votre identification sera retire" des donnees. Seuls la chercheuse et 
son equipe de direction auront acces aux donnees. Les questionnaires et les 
reponses aux entrevues seront conserves en lieu sur et d£truits deux ans apres le depot 
du memoire ou au plus tard en 2009. Les resultats du projet seront diffuses dans un 
memoire de maitrise et possiblement dans des articles scientifiques et des 
communications. 
Est-il obligatoire de participer? 
Non. La participation a cette etude se fait sur une base volontaire. Vous etes 
entierement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps. 
Y a-t-il des risques, inconvenients ou benefices? 
Les risques associes a votre participation sont minimaux et la chercheuse s'engage a 
mettre en ceuvre les moyens necessaires pour les reduire ou les pallier. Le seul 
inconvenient est le temps passe a participer au projet, soit environ 30 minutes pour le 
premier questionnaire et, pour quinze a vingt volontaires, une heure pour l'entrevue. 
La contribution a l'avancement des connaissances au sujet de 1'intervention 
orthopedagogique en mathematiques sont les benefices prevus. Aucune compensation 
d'ordre monetaire n'est accordee. 
Que faire si j'ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hesitez pas a 
communiquer avec moi aux coordonnees indiquees ci-dessous. 
Vous devez aussi communiquer avec moi si vous acceptez de participer au deuxieme 
volet de la recherche soit l'entrevue et/ou si vous souhaitez recevoir un resume des 
resultats de la recherche. 
Veronique Fontaine, etudiante a la maitrise en science de l'education 
Chercheuse responsable du projet de recherche 
veronique. fontaine(a!usherbrooke .ca 
819-822-2075 
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet les representations 
sociales des orthopedagogues du Quebec en rapport avec I'intervention en 
mathematiques aupres des eleves a risque. J'ai compris les conditions, les risques et 
les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des reponses aux questions que je me 
posais au sujet de ce projet. J'accepte librement de participer a ce projet de recherche. 
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En cliquant sur le lien ci-dessous pour commencer a repondre au questionnaire, vous 
confirmez avoir lu le formulaire de consentement et accepter de participer a la 
recherche 
https://www.surveymonkey.com/s.aspx?sm=M2f4gU 2buBidwpmTlqsbhbg 3d 3 
d 
Ce projet a ete revu et approuve par le comite d'ethique de la recherche Education et 
sciences sociales, de l'Universite de Sherbrooke. Cette demarche vise a assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions concernant 
les aspects ethiques de ce projet (consentement a participer, confidentialite, etc.), 
vous pouvez communiquer avec M. Andre Balleux, president de ce comite, au (819) 
821-8000 poste 62439 ou a Andre.Balleux@,USherbrooke.ca. 
242 
Invitation a participer au projet de recherche 
Les representations sociales des orthopedagogues du Quebec en rapport avec 
l'intervention en mathematiques aupres des eleves a risque 
Chercheuse : Veronique Fontaine, faculte d'education 
Maitrise en science de 1'education, dirigee par Hassane Squalli et Claudine Mary 
Madame, Monsieur, 
Nous vous invitons a participer a la recherche en titre. Les objectifs de ce projet de 
recherche sont: 1) d'identifier la frequence des interventions des orthopedagogues en 
mathematiques par rapport a la frequence de leurs interventions en francais; 2) 
Identifier les conceptions des orthopedagogues en rapport avec l'intervention en 
mathematiques aupres des eleves a risque; 3) Dans le cas ou il y aurait une difference 
entre les interventions en francais et en mathematiques, degager les causes pouvant 
expliquer ces differences. 
En quoi consiste le projet? 
Ce projet de recherche comprend deux volets. Vous pouvez ne participer qu'au 
premier volet ou aux deux volets si vous le desirez. 
• La participation au premier volet de la recherche consiste a repondre a un 
questionnaire sur la frequence de vos interventions en francais et la frequence 
de vos interventions en mathematiques, sur les formations recues et sur les 
motifs de reference en orthopedagogie des Aleves que vous avez rencontres au 
cours de l'annee scolaire 2006-2007. De plus des questions permettront 
d'identifier les differentes conceptions, croyances, connaissances, opinions et 
attitudes des orthopedagogues. Trente minutes environ devraient suffire pour 
repondre a ce questionnaire format electronique. 
• Le deuxieme volet de la recherche consiste en une entrevue ayant pour but 
d'approfondir certaines des conceptions, croyances, connaissances, opinions 
et attitudes des orthopedagogues envers l'intervention en francais et 
l'intervention en mathematiques. Ce deuxieme volet necessitera environ 30 a 
40 minutes de votre temps. Un moment et un lieu de rendez-vous sera alors 
fixe a votre convenance, si vous etes toujours interesses a participer a ce 
deuxieme volet. 
Qu'est-ce que la chercheuse fera avec les donnees recueillies? 
Les donnees recueillies par cette 6tude sont entierement confidentielles et ne 
pourront en aucun cas mener a votre identification puisque chacun des repondants 
sera identifie par un numero et non par son nom. Tout renseignement fourni qui 
pourrait mener a votre identification sera retire des donnees. Seuls la chercheuse et 
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son equipe de direction auront acces aux donnees. Les questionnaires et les 
reponses aux entrevues seront conserves en lieu sur et detruits deux ans apres le depot 
du memoire ou au plus tard en 2009. Les resultats du projet seront diffuses dans un 
memoire de maitrise et possiblement dans des articles scientifiques et des 
communications. 
Est-il obligatoire de participer? 
Non. La participation a cette etude se fait sur une base volontaire. Vous Stes 
entierement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps. 
Y a-t-il des risques, inconvenients ou benefices? 
Les risques associes a votre participation sont minimaux et la chercheuse s'engage a 
mettre en oeuvre les moyens necessaires pour les reduire ou les pallier. Le seul 
inconvenient est le temps passe a participer au projet, soit environ 30 minutes pour le 
premier questionnaire et, pour quinze a vingt volontaires, une heure pour l'entrevue. 
La contribution a l'avancement des connaissances au sujet de l'intervention 
orthopedagogique en mathematiques sont les benefices prevus. Aucune compensation 
d'ordre monetaire n'est accordee. 
Que faire si j'ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hesitez pas a 
communiquer avec moi aux coordonnees indiquees ci-dessous. 
Veronique Fontaine, etudiante a la maitrise en science de 1'education 
Chercheuse responsable du projet de recherche 
veronique.fontaine(a),usherbrooke.ca 
819-822-2075 
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet les representations 
sociales des orthopedagogues du Quebec en rapport avec l'intervention en 
mathimatiques aupres des eleves a risque. J'ai compris les conditions, les risques et 
les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des reponses aux questions que je me 
posais au sujet de ce projet. J'accepte librement de participer a ce projet de recherche. 
Signature date 
Ce projet a ete revu et approuve par le comite d'ethique de la recherche Education et 
sciences sociales, de l'Universite de Sherbrooke. Cette demarche vise a assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions concernant 
les aspects ethiques de ce projet (consentement a participer, confidentialite, etc.), 
vous pouvez communiquer avec M. Andre Balleux, president de ce comite, au (819) 
821-8000 poste 62439 ou a Andre.Balleux@,USherbrooke.ca. 
ANNEXE E 
LA LISTE COMPLETE DES OUTILS DEVALUATIONS NOMMES 
245 
0UT1LS DEVALUATION EN FRANgAIS OUTILS DEVALUATION EN MATH 
materiei ou methode maison materiel ou methode maison 
analyse de meprises 4 
observation pendant les rencontres 2 
explorer le portfolio ou productions d'eleves 4 
faire lire dans ses propres livres 1 
tests et grilles personnelles 7 
TOTAL 5 
Jacques-Cartier 
des Draveurs 
Marie-Victorin 
des Manoirs 
Jeune-Lorette 
Charlesbourg 
Montreal 
Le gardeur 
Beauce-Etchernin 
Premiere Seigneurie 
des Hautes-Rivieres 
Brossard 
TOTAL 12 
Outils standardises 
L2MA 
BQAL 
PHONO 
Kaufman 
ODEDYS 
EVAC 
BFP6 
Brigance 
WIAT 
BELEC 
GRICS et BIM 
TOTAL 11 
Materiel de classe 
Textes de manuel de classe 
TOTAL 1 
18 
materiel de commission scolaire 
18 
13 
5 
2 
3 
48 
3 
2 
2 
2 
1 
1 
1 
1 
15 
34 
Tests personnels 
explorer le portfolio 
entrevue 
observation 
cahier personnel de I'ortho 
Jacques-Cartier 
des Draveurs 
Marie-Victorin 
des Manoirs 
Jeune-Lorette 
Mont-Fort 
Montreal 
Le Gardeur 
Brossard 
Premiere-Seigneuries 
TOTAL 10 
Outils standardises 
Key Math 
EVAC 
WIAT 
Kaufman (K-ABC) 
BIM 
TOTAL 5 
Materiei de classe 
Espace 
Mathieu 
TOTAL 2 
3 
3 
1 
2 
1 
TOTAL 5 10 
Materiel de commission scolaire 
3 
1 
1 
1 
4 
1 
1 
1 
3 
1 
17 
17 
1 
1 
1 
6 
26 
1 
1 
2 
Materiel commercial 
Phonemes inverses - Estiennes 1 
dialogue pedagogique (gestion mentale) 1 
Trousse GB + 4 
jeux educatifs 1_ 
TOTAL 4 7 
Materiel commercial 
Materiel des freres Lyons 
en passant par les nombres 
TOTAL 2 
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OUTILS DEVALUATION EN FRANCAIS 
(SUITE) 
Materiel inconnu ou non precis 
Anciens examens 
Questionnaires divers 
Boehm 
Trousse devaluation en lecture 
Test de decodage entree grapho-phonetique 
test de Vitesse de lecture 
textes trouees 
faire faire une comprehension de texte 
faire faire une dictee 
faire faire une composition 
grille d'analyse des erreurs 
evaluation en conscience phono 
texte de I'alouette 
Anciens examens MEQ 
Texte de Sabourin 
£preuve de mots Line Laplante 
1 
1 
1 
1 
1 
2 
2 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
3 
6 
OUTILS D'EVALUATION EN MATH 
(SUITE) 
Materiel inconnu ou non precis 
Resolution de problemes 
Reperage des apprentissages en math 
seigneuries 
anciens examens 
evaluation diag, en math. CECQ 
anciens tests MEQ 
Programme diagnostique de maths (Alberta education) 
3 
1 
1 
1 
1 
2 
1 
TOTAL 16 25 TOTAL 7 10 
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OUTILS D'JNTERVENTION EN FRANCAIS 
Materiel commercial 
livres 
gestions mentales 
apprenti-sage 
apprenti lecteur 
emergence de I'ecrit 
Complices 
Raconte moi les sons 
Chacun son rythme 
revues 
livre de bibliotheque 
Edition Magie-Mots 
editions I'Envolee 
edition septembre 
Lilitou 
recueils Estiennes 
editions Scolartek 
editions la Cigale 
editions a reproduire 
edition La cheneliere 
Brigitte Dugas : grammaire en 3d 
Ly et Lison 
Lire avec Maturin 
Editions du Phare 
livre gestion mentale 
Eureka 
Lire a petits pas 
Les sons de petale 
de I'oral a I'ecrit 
conscience phono 
romans Ratus 
Lire sans confondre 
Reflex Lecture 
Reflexion grammaticale 
strategies, strategies 
raconte moi Palphabet 
editions Pics-bois 
materiel reproductible 
TOTAL 
1 
1 
2 
2 
3 
8 
4 
1 
1 
1 
2 
1 
2 
1 
6 
1 
10 
3 
4 
3 
3 
2 
3 
78 
Materiel de ciasse 
materiel de Ja ciasse nort precise 
texte dans du materiel de ciasse 
la roue 
Manuel des atouts pour tous 
fiches donnees par I'enseignante 
fiches de divers livres 
Manuel signet 
4 
4 
,2 
1 
1 
1 
1 
jeux ou fiches ou trousse 
ateliers passe-temps 
Guerir.-.trousse de depannage en lect 
coffre aux tresors 
jeux passe-temps 
ateliers ed. A reproduire 
trousse de depannage: ed. Beauchen 
trousse de depannage 
jeux non precises 
fiches non precisees 
brille la chenille 
materiel manipulate 
1 
2 
iogiciels 
TOTAL 14 
Madame Mo 
Lecto 
orthogramme 
Lire 
Lexibook 
metapho 
phonoquizz 
cogigraphe 
lancelot 
wordq 
magnetophone 
logiciel non pr§c 
TOTAL 
2 
1 
1 
1 
2 
1 
2 
1 
1 
1 
1 
2 
16 
TOTAL 14 
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OUT1LS P'INTERVENTION EN FRANQAIS (SUITE) 
Materiel maison 
outils personnels 
materiel maison pour ie code 
materiel maison pour strat. lect. 
materiel maison 
Cartable sur proc. lect. bati par ortht 
adaptation de materiel de classe 
adaptation de edition Au pied-!evani 
TOTAL 
5 
1 
2 
5 
1 
1 
1 
16 
Materiel de commission scoiaire 
differencier nos pratiques pedagogique 
(c.s. Riverside) 
TOTAL 
1 
1 
Materiel inconnu ou non precis 
mat. Reeduc. Jean Bourque 
livre de strat. Lect. Ecriture 
Materiel bati par Ie CRIRES 
Materiel inspire d'une form. Du CIM 
textes divers 
ITPA 
Rosner 
Strat. D'enseignement de la lect. 
cahier d'exercices 
enseignement de strategies 
2 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
TOTAL 11 
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OUTILS D'lNTERVENTIQN EN MATHEMATIQUES 
materiel commerciai 
Livres jeux fiches ou trousse 
gestion mentale (res. Prob.) 
res. Prob. A reproduire 
ed. L'envolee 
Materiel preconise par Lyons 
Scolartek 
Cheneliere 
ed. A reproduire 
materiel reproductible 
Piste d'interv. de Michel Lyons 
TOTAL 
Materiel de ctasse 
Materiel de classe 
Defi mathematiques 
cahier d'exercices ou livres 
(defi ou clicmath) 
Espace 
Matador 
fiche de divers livres 
Primath 
sprint 
inspiration de divers manuel 
TOTAL 
Materiel maison 
feuille de demarche maison 
outils personnels 
problemes maison 
materiel maison 
rnaterie de classe modifie 
TOTAL 
2 
1 
2 
1 
2 
1 
4 
2 
1 
16 
7 
3 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
17 
1 
1 
1 
5 
1 
9 
mystero 
trousse reinventer !e calcu! 
jeton 
abaque 
base 10 
monnaie/argent 
materiel manipulate 
materiel concret 
TOTAL 
1 
1 
2 
1 
1 
2 
2 
1 
11 
informatique 
logiciei non precis 1 
site internet 1 
TOTAL 
Materiel de com. scoiaire 
differencier prat. Pedago 
(c.s. Riverside) 
resol. Prob. CSMV 
TOTAL 
Materiel inconnu ou non precis 
notes de cours universite 1 
demarche fine-mouche 3 
resol. Prob. 1 
r6seau 1 
demarche strategique 1 
Materiel de Michel Pelletier 1 
TOTAL 8 
